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Inleiding 
Sinds het begin van de jaren '80 is er een hernieuwde belangstelling voor de kwaliteit van peer-
relaties, opgevat in termen van sociometrische status Deze belangstelling hangt samen met de 
invoering van twecdmiensionele modellen voor sociometnschc status Vooral de modellen van 
Coie, Dodge & Coppotelli (1982) en van Newcomb & Bukowski (1983) hebben bijgedragen 
aan deze opleving Daarnaast knjgt de kwaliteit van peer-relaties in toenemende mate een cen-
trale positie toegekend in de ontwikkelingspsychologische theorievorming Men veronderstelt 
dat zij een bijdrage levert aan de ontwikkeling van de sociale competentie van het individu 
Voorts zou zij de kwaliteit van toekomstige peer-relaties op korte termijn kunnen voorspellen, 
evenals de sociale aanpassing en het optreden van aanpassingsproblemen op langere termijn, 
zoals delinquentie en psychopathologie 
In deze nieuwe onderzoekstraditie heeft tot nu toe de nadruk gelegen op het basisschoolkind 
van 4 tot 12 jaar Naar de vroege adolescentie is in dit kader nog weinig onderzoek gedaan. 
Bovendien hebben vrijwel alle studies betrekking op het onderwijssysteem van de Verenigde 
Staten 
Gezien deze hiaten in het onderzoek leek een studie naar de sociometrische status van adoles-
centen opportuun, temeer daar wij beschikten over data die voor dit onderzoeksveld relevant zijn 
In de jaren tussen 1984 en 1987 vemchtten wij onderzoek, dat onder meer tot doel had de soci-
aal-emotionele situatie van hoogbegaafde jongeren in de onderbouw van het algemeen vormend 
onderwijs in kaart te brengen Dit onderzoek werd uitgevoerd bij 772 jongeren van 12 tot 15 
jaar Zij waren afkomstig uit 27 schoolklassen van negen scholenge-meenschappen (leerjaar 1 
tot en met 3) Bij deze jongeren werd de sociometrische status vastgesteld volgens de bovenge-
noemde methoden en werden gegevens verzameld over hun gedragsreputatie bij medeleerlingen 
Daarnaast werden data verzameld met betrekking tot de volgende variabelen 
1 Vanabelen die betrekking hebben op /elfbeoordeling algemeen zelfconcept, locus of 
control, sociaal zelfconcept, waaronder de inschatting van de eigen sociale vaardigheid 
en van de mate waann men zich door anderen geaccepteerd voelt, en academisch* zelf-
concept 
2. Variabelen die betrekking hebben op academische capaciteiten, zoals intelligentie, 
schoolprestaties en onderpresteren 
3. Vanabelen die relevant zijn vanuit de ecologie van het schoolsysteem, zoals weet- en 
leergiengheid, schoolmotivatie, schoolwelbevinden, voorkeur voor instructiemethoden 
4. Vanabelen die mogelijk indicatief zijn voor een problematische ontwikkeling 
Resultaten van dit onderzoek zijn gerapporteerd met betrekking tot hoogbegaafde leerlingen (zie 
Van Boxtel, Monks, Roelofs & Sanders, 1986a, 1986b, Monks, Van Boxtel, Roelofs & 
Sanders, 1986, Van Boxtel & Roelofs, 1987, Van Boxtel & Monks, 1992) De gegevens wer-
den in deze studie opnieuw geanalyseerd met als doel inzicht te knjgen in de betekenis van so-
ciometnsche status voor de ontwikkeling van adolescenten 
Hierbij dient opgemerkt dat de steekproef zijn beperkingen kent Het ontbreken van Ibo-leerlm-
gen beperkt de generalisatiemogelijkheden Voorts is het design van het onderzoek beperkt Het 
is een met-longitudinaal, correlationeel design, gencht op de analyse van intenndividuele van-
an tie 
* De lerm ' academisch ' wordl hier met gebruikt m de betekenis die deze in het Nederlands heeft, maar als 
'vertaling' van de bngelsc term academie" 
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De vragen waarop wij in deze studie een antwoord trachten te vinden zijn te groeperen rond twee 
thema's 
Het eerste thema betreft de vraag in hoeverre tweedimensionele sociometrische Statusmodellen, 
zoals die van Coie, Dodge & Coppotelh en Newcomb & Bukowski, toepasbaar zijn bij 12- tot 
15-jange leerlingen m de onderbouw van het algemeen vormend onderwijs Zijn de beide pro-
cedures valide7 Verschillen zij in validiteit7 Leveren de beide methoden dezelfde verdelmgen 
over statusgroepen op en zijn deze vergelijkbaar met wat bekend is voor basisschoolleerlingen7 
Het tweede thema betreft de samenhangen tussen sociometrische statusbepalingen en de eerder 
genoemde vanabelen 
In de eerste twee hoofdstukken worden de onderzoeksvragen gespecificeerd 
In hoofdstuk 1 wordt ingegaan op het concept sociometrische status Betoogd wordt dat so-
ciometrische status met in eerste instantie moet worden beschouwd als operationalisatie van so-
ciale competentie (vergelijk Van Aken, 1991) Het is een kenmerk dat met kan worden opgevat 
als groepskenmerk (het wordt toegekend aan individuen) en evenmin als een stabiele eigenschap 
van het individu Sociometrische status is een van de manieren waarop de kwaliteit van peer-re-
laües tot uitdrukking komt De kwaliteit van peer-relaties wordt een belangrijke rol toegekend in 
de ontwikkeling van sociale competentie (vergelijk Cülesen, 1991) Dit kan theoretisch alleen 
dan plausibel worden gemaakt en onderzocht wanneer sociometrische status en sociale compe-
tentie als afzonderlijke constructen worden opgenomen in een theoretisch model dat een inte-
gratie van groepsdynamische en ontwikkelingspsychologische processen vormt. 
Voorts wordt in dit hoofdstuk aandacht besteed aan de verschillende manieren waarop so-
ciometrische status kan worden geoperationaliseerd Daarbij spelen zowel de dataverzame-
Imgsprocedure als de kwantificatie- en kwahficatievoorschnften een rol Uiteindelijk beperken 
we ons tot de tweedimensionele modellen van Coie, Dodge & Coppotelh en van Newcomb & 
Bukowski De belangrijkste eigenschappen en de consequenties daarvan worden besproken 
Daarnaast wordt een overzicht gegeven van het onderzoek naar de stabiliteit en validiteit van 
deze modellen Het hoofdstuk wordt afgesloten met een uitwerking van het eerste onderzoeks-
thema 
Een theone die handelt over de relatie tussen sociometrische status en sociale competentie moet 
zowel ontwikkelingspsychologische als groepsdynamische componenten bevatten Er is echter 
geen "single overarching theoretical perspective" (Coie, 1990, ρ 365 e ν ) Coie (1990) doet een 
poging "the outlines of a theory, or at least a model" (p 366) te beschrijven In hoofdstuk 2 
worden zijn ideeèn geordend en besproken Zijn model concentreert zich op de verworpen sta-
tusgroep ("peer rejection") Het maaJci onderscheid tussen een verwervingsfase ("emergent sta-
tus phase") en een handhavingsfase ("maintaining status phase") In beide fasen, die door Coie 
in eerste instantie worden gesitueerd in de fase waann kinderen de basisschool bezoeken, spelen 
zowel individuele gedragspatronen als groepsdynamische processen een rol In de eerste fase 
worden individuele gedragspatronen en kenmerken het belangrijkste geacht In de tweede fase 
worden groepsdynamische processen dominanter Deze verwijzen naar slabilisenngs-processen 
zowel vanuit de groep als vanuit het verworpen individu 
Voorts wordt in het model onderscheid gemaakt tussen agressief, verstorend gedrag, resulterend 
in een zogenaamde agressief verworpen status en sociaal terugtrekkingsgedrag, resulterend in 
een met-agressief verworpen status Mogelijk is er sprake van afzonderlijke ontwikkelmgs-tra-
jecten voor deze subgroepen 
De ontwikkelingspsychologische component is in het model van Coie wel aanwezig, maar kan 
duidelijker worden uitgewerkt Transactionele ontwikkelingsmodellen, zoals dat van Riksen-
Walraven en Van Lieshout (vergelijk ook Van Aken, 1991) koppelen ontwikkelingspsycholo-
gische processen aan ontwikkelingstaken en vormen een goede aanvulling op Coie's model Dat 
geldt ook voor systeemtheoretische dynamische groeimodellen (vergelijk Van Geert, 1991) 
Mogelijk vormen de laatste een mogelijkheid om transactionele modellen te toetsen op het 
niveau van het individu Beide theoretische aanvullingen komen in hoofdstuk 2 aan de orde 
Inleiding 3 
Uiteindelijk wordt in het model gesteld dat een geprolongeerde verworpen status belangrijke 
gevolgen heeft op korte en langere termijn. In dit opzicht wordt de vroege adolescentie door 
Coie gekenschetst als een gevolgfase ('consequence phase'). Een agressief verworpen status zou 
op langere termijn leiden tot geëxtemaliseerde stabiele gedragsstoornissen, zoals delinquentie, 
terwijl een niet-agressief verworpen status uiteindelijk lean resulteren in geïnternaliseerde sta-
biele gedragsstoornissen, zoals depressies. 
Hoofdstuk 2 wordt afgesloten met een uitwerking van het tweede onderzoeksthema. Vanuit het 
model worden voorspellingen gedaan met betrekking tot de samenhangen tussen sociometrische 
status en de eerder genoemde variabelen. In aansluiting op het model ligt daarbij de nadruk op 
de verworpen groep. Per groep van variabelen worden hypothesen afgeleid en wordt nagegaan 
in hoeverre deze hypothesen worden gesteund door de onderzoeksliteratuur. 
Daarmee is het theoretisch gedeelte afgesloten. 
In hoofdstuk 3 komt eerst de selectie van de onderzoeksgroep aan de orde en een aantal rele-
vante kenmerken daarvan, zoals verdeling naar geslacht, leerjaar en schooltype. Vervolgens 
wordt het verloop van het veldwerk geschetst Tenslotte wordt uitgebreid aandacht besteed aan 
de operationalisering van de variabelen en aan de beschrijving van het instrumentarium. De 
keuze van instrumenten wordt beargumenteerd en psychometrische gegevens worden gerappor-
teerd. 
In hoofdstuk 4 wordt afzonderlijk aandacht besteed aan de sociometrische statusbepaling zoals 
deze in dit onderzoek heeft plaatsgevonden. Daarin komt ook de gedragsreputatie van de leer-
lingen aan de orde. Aan de hand van deze gedragsreputatie wordt de vraag beantwoord of de 
modellen van Coie, Dodge & Coppotelli en Newcomb & Bukowski verschillen in validiteit. 
Ook wordt nagegaan of deze validiteit afwijkt van gegevens van onderzoek bij basisschool-leer-
lingcn. Voorts wordt de vraag beantwoord of beide modellen bij adolescenten tot dezelfde 
verdeling over sociometrische statusgroepen leiden als bij basisschoolkinderen. 
In hoofdstuk 5 komen de samenhangen tussen de dimensiescores van sociometrische status 
(acceptatie en afwijzing, c.q. sociale voorkeur en sociale invloed) en de eerder genoemde vari-
abelen aan de orde. Tevens wordt nagegaan of de sociometrische statusgroepen ten aanzien van 
deze variabelen verschillen laten zien. 
In hoofdstuk 6, tenslotte, worden de belangrijkste conclusies geformuleerd en bediscussieerd. 

1. Conceptualisering en operationalisatie van sociometrische status 
In dit proefschrift staat het concept sociometrische status centraal, een begrip dat een lange his-
torie kent. 
Eerst zal aandacht geschonken worden aan de conceptuele definitie van sociometrische status. In 
paragraaf 1.1 zullen wij duidelijk maken dat het concept op de eerste plaats figureert op het 
niveau van de groep. Sociometrische status is gebaseerd op de oordelen die groepsleden elkaar 
toekennen en heeft dus betrekking op relaties binnen een specifieke groep (zie ook Akkermans, 
Maassen & Van der Linden, 1990). In sociometrische methoden wordt in eerste instantie 
geprobeerd een beeld te geven van de sociale structuur van een groep op basis van de interper-
soonlijke attractie tussen de leden (Cillesen & Ten Brink, 1991). Dit wil echter niet zeggen dat 
het begrip op individueel niveau niet interessant zou zijn. Immers, per slot van rekening wordt 
een sociometrische status toegekend aan elk individu in een groep. Ook al kent iemand zijn sta-
tusscore niet exact en bestaat deze misschien alleen in het gegevensbestand van de onderzoeker, 
toch mag worden aangenomen dat iemands status in één of meer groepen voor het individu een 
concrete realiteit heeft. Dit zal des te meer het geval zijn, naarmate de statusscore extremer is, en 
naarmate dit laatste gedurende een langere periode het geval is, en naarmate het individu een 
dergelijke statustoekenning in meer dan één groep tegelijkertijd en/of achtereenvolgens on-
dervindt. Daarmee is sociometrische status ook van belang in de context van de individuele 
levensloop (Coie, 1990). Op deze ontwikkelingspsychologische betekenis van sociometrische 
status komen wij in hoofdstuk 2 nog uitgebreid terug. 
De operationele definitie van sociometrische status kent vele varianten. De bespreking daarvan 
vormt het onderwerp van paragraaf 1.2. Daarbij worden de volgende aspecten van de opera-
tionele definitie aan de orde gesteld: de dataverzamelingsprocedure (1), de kwantillcatieproce-
dure (2) en de kwalificatieprocedure (3) (Ten Brink, 1985). Omdat ten aanzien van dit laatste 
aspect zich de belangrijkste theoretische verschuivingen hebben voorgedaan, zal op die plaats 
worden ingegaan op de rijke traditie van het concept sociometrische status. 
Uit de vele varianten is voor dit onderzoek een keuze gemaakt voor twee recent geformuleerde, 
zogenaamde tweedimensionelc modellen, namelijk het standaardscoremodcl (Coie et al., 1982) 
en het probabiliteitenmodel (Newcomb & Bukowski, 1983). Beide modellen zullen in paragraaf 
1.3 worden vergeleken op hun formele kenmerken, de consequenties daarvan en op psychome-
trische kwaliteiten. 
Een belangrijk vraagstuk betreft dimensionaliteit en schaalbaarheid. Dit vraagstuk, dat niet alleen 
tweedimensionelc modellen, maar alle operationele definities van sociometrische status geldt, 
wordt in de vele literatuur sinds het begin van de jaren 80 nauwelijks aan de orde gesteld. Het 
wordt door Akkermans en anderen (Akkermans, 1988; Akkermans et al., 1990) ons inziens 
terecht geëxpliciteerd. In paragraaf 1.4 bepalen wij ons standpunt. 
Tenslotte wordt een aantal onderzoeksvragen geformuleerd waarop wij in dit onderzoek het 
antwoord willen geven. Deze hebben betrekking op de vergelijking van beide twecdimensionele 
modellen in de toepassing bij 12- tot 15-jarige adolescenten in de onderbouw van het algemeen 
vormend onderwijs. 
1.1 Sociometrische status: begripsafbakening 
1.1.1 Definitieproblemen 
Het is niet eenvoudig het begrip sociometrische status te omschrijven. De diverse encyclope-
dieën der sociale wetenschappen leveren weinig op. Veelal wordt verwezen naar het oor-
spronkelijke werk van Moreno {Who shall survive, 1934; eerste publicatie in 1932) en ligt de 
nadruk op sociometrie als methode. 
Deze nadruk op de methodische aspecten komt ook naar voren in een review van recente publi-
caties over sociometrische status. In veel gevallen lijken de via sociometrische procedures 
verkregen data een eigen leven te leiden en wordt bekend verondersteld waar deze data eigenlijk 
voor staan. In een andere groep publicaties wordt sociometrische status opgevat als een opera-
tionele definitie, waarbij vooral sociale competentie op de voorgrond treedt. Publicaties met een 
expliciete conceptuele definitie van sociometrische status zijn schaars. Hartup (1983) bijvoor-
beeld omschrijft status (als attribuut van "peer acceptance") in termen van "standing" , "the 
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extent to which a child is thought to be a worthy or valuable member of a group" Andere con­
cepten die volgens hem aan statusdimensies refereren zijn "leadership", "social power" en 
"presuge" (Hartup, 1983, ρ 125) 
Bij deze omschrijving zijn enkele kanttekeningen te plaatsen Zij is evaluerend, het gaat met om 
een neutrale categonsenng Aan status(typen), bedoeld als sociale positie, liggen één of meer 
evaluerende entena ten grondslag Voorts lijkt Hartup te kiezen voor een ééndimensioneel con-
cept, met als entenum waardevolheid voor de groep, waarbij de nadruk ligt op één pool, de posi-
tieve, van de dimensie Tenslotte dient status volgens Hartup te worden onderscheiden van popu-
lantcit Dat is in zijn ogen een ander attnbuut van "peer acceptance" Dit is opmerkelijk, omdat 
in recentere benaderingen populanteit juist via sociometnsche statusbepalmgen wordt geopera-
tionaliseerd (vlg Bukowski & Hoza, 1989) 
Om tot een conceptuele definitie van sociometrische status te komen, zijn de volgende overwe-
gingen van belang 
1 Het begnp status, zoals dat in het Nederlands taalgebruik wordt gehanteerd ten aanzien 
van personen, kan zowel een neutrale als een evaluerende betekenis hebben 
Zo vinden wij bij Van Dale als betekenisomschrijving "plaats in administratief of 
jundisch opzicht, hoedanigheid die bepaalde rechtsgevolgen met zich meebrengt" (bv de 
status van politiek vluchteling) en "standing, maatschappelijk aanzien" (vgl ook status-
zoeker" en "statussymbool") Sociometnsche status is een evaluatief begnp 
2. Voorti moet sociometnsthe status gezien worden als een sociale positie in een groep 
(vgl Cillesen, 1991, Cillesen & Ten Bnnk, 1991, Akkermans et al, 1990) Deze positie 
wordt bepaald door het evaluerende oordeel van de groepsleden ten aanzien van één of 
meer dimensies In de literatuur kan een duidelijke trend worden waargenomen van één-
naar tweedimensionele modellen (zie ook paragraaf 1 2 3) Wij kiezen voor een tweedi-
mensioneel model De vraag blijlt echter om welke twee dimensies het hier gaat Is het 
groepsoordeel gebaseerd op twee onafhankelijke inhoudelijke dimensies, de mate waann 
iemand "aardig" en de mate waann iemand "onaardig" wordt gevonden "acceptance" en 
"rejectance", of gaat het om één inhoudelijke dimensie met twee polen, "acceptance" en 
"rejectance", en één met-inhoudelijke dimensie, die ook omschreven wordt als 
spreidings- of als zichtbaarhcidsdimensie (Akkermans et al, 1990)"' In de/e laatste 
dimensie gaat het om het aantal positieve с q negatieve beoordelingen dat een individu 
ontvangt, alsmede om de mate waarin de beoordelende groepsleden van mening ver­
schillen 
3 Voor de betekenis van hel begrip sociometnsche status is de wijze waarop de inhoude­
lijke beoordelmgsdimensie wordt geoperationaliseerd van belang Volgens welk en­
tenum worden individuen door de ovenge groepsleden geëvalueerd9 Niet alleen kunnen 
meerdere criteria naast elkaar worden gehanteerd (tot zelfs vier, vgl Hymel, 1983), 
daarenboven kunnen zij inhoudelijk sterk van elkaar verschillen Gronlund (1959) 
bespreekt vijf onafhankelijke dichotomieën, waann beoordelmgscnteria kunnen worden 
ingedeeld Twee daarvan zijn ons inziens belangrijk het onderscheid tussen algemene 
en specifieke entena en dal lussen persoonlijke en sociale criteria In algemene entena 
wordt geretereerd aan een behoelte aan nabijheid ten opzichte van een ander in het alge-
meen, terwijl specifieke criteria betrekking hebben op een bepaalde activiteit 
Persoonlijke criteria verwijzen naar de kwaliteiten van de ander als persoon, terwijl 
sociale entena met name verwijzen naar iemands bijdrage aan het groepsproces (Cillesen 
& Ten Bnnk, 1991) 
Veel recent onderzoek naar sociometrische status (in de nieuwe "golf" van na 1980) 
hanteert als criterium de vraag "hoe aardig", respectievelijk "onaardig" (' like" versus 
"dislike") groepsgenoten worden gevonden Dat is een algemeen en persoonlijk en-
tenum Daarmee wordt de kwaliteit van peer-relaties vooral gerelateerd aan 
waargenomen algemene persoons- en gedragskenmerken, De kwaliteit van peer-relaties 
vormt, in relatie tot de ontwikkelingspsychologische relevantie ervan, het belangrijkste 
object van onderzoek in deze stroming Wij sluiten ons bij deze traditie aan Deze inter-
pretatie verschilt nogal van die uit de beginjaren van de sociometrie Daarin lag de 
nadruk op specifieke, sociale entena ("mei wie zou |e het liefst willen samenwerken op 
een specifieke, nader in te vullen taak") in settings waann de kwaliteit van de taakuitvoe-
ring een belangrijk accent kreeg (bcdrijtsleven, onderwijs) Daarmee is ook Hartup's 
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conceptuele keuze en zijn afgrenzing ten aanzien van het concept populariteit voldoende 
verklaard. 
4. Sociometrische status is een kenmerk dat aan het individu wordt toegekend in relatie tot 
(één van) de groep(en), waartoe het individu behoort. Het is geen groepskenmerk. Een 
verzameling van toegekende stalusscorcs kan wel indicatief zijn voor de groepsstructuur 
c.q. de groepscohesie, maar deze invalshoek is hier niet aan de orde. Voorts is 
sociometrische status evenmin een groepsonafhankelijk individueel kenmerk. 
Doorgaans functioneert het individu immers op elk moment van zijn leven in meer dan 
één groep en wordt ook zijn individuele levensloop gekenmerkt door participatie in ver-
schillende groepen. Bij elk van deze groepen kan het individu een andere socio-
metrische status verkrijgen. 
Op grond van bovenstaande overwegingen komen wij tot de volgende definitie van socio-
metrische status. 
Sociometrische status is een kenmerk dat op een bepaald moment in de tijd aan een 
individu wordt toegekend. De sociale positie van dit individu in relatie tot een specifieke 
groep wordt daarin uitgedrukt in termen van het totaal aantal positieve c.q. negatieve 
algemene waarderingen van dit individu als persoon, waarmee de andere groepsleden 
afzonderlijk hun relatie tot dit individu kenschetsen, ahmede in termen van het verschil 
van mening dat ten aanzien van deze waarderingen tussen de oordelende groepsleden 
bestaat. 
1.1.2 Sociometrische status is niet gelijk aan sociale competentie 
Hoewel sociometrische statusscores aan individuen worden toegekend, betekent dit niet vanzelf-
sprekend dat zij kunnen worden opgevat als indicatie voor stabiele individuele eigenschappen. 
Vooral ten aanzien van het concept sociale competentie gebeurt dit ons inziens dikwijls wat 
gemakkelijk (vgl. bijvoorbeeld Aleva, 1990; Van Aken, 1991). 
Sociale competentie is een lastig te definiëren begrip. Voor dit begrip is een groot aantal fac-
toren relevant, zoals (sociaal) cognitieve kennis en vaardigheden, adequaatheid van emotionele 
controle, feitelijk gedrag en gedragsreputalie. Yeates & Selman definiëren sociale competentie 
als "the social-cogniüve skills and knowledge, including the capacity for emotional control, that 
mediate behavioral performances in specific contexts, which are in turn judged by self and 
others to be successful and thereby increase the likelihood of positive psychosocial adjustment" 
(1989, p. 66). Sroufe en anderen (Sroufe, 1979; Waters & Sroufe, 1983) plaatsen de begrippen 
competentie en aanpassing in de context van een ontwikkelingstaakbenadering, waarbij de 
ontwikkeling van competentie in een interaclioncel of transactioneel kader wordt geïnterpreteerd. 
De omgeving wordt beschreven in termen van zowel hulpbronnen als evaluerende anderen. In 
navolging hiervan ziet Van Aken (1991) competentie meer als de organisatie van bepaalde 
gedragingen dan als het louter aanwezig zijn van specifiek gedrag. Organisatie wordt daarbij 
opgevat als de kwaliteit van de aanpassing, gegeven de problemen die gekoppeld zijn aan een 
bepaalde ontwikkelingsperiode c.q. -taak: "competence will also be regarded as the capability of 
a person to actively and effectively adapt to the developmental tasks he or she is confronted 
with" (p. 7). Deze opvattingen liggen dicht bij die van Hcymans (1990, 1991a, 1991b; zie ook 
hoofdstuk 2). 
Wat betreft de verhouding tussen competentie en sociale competentie onderscheidt Van Aken 
een algemene competentie, opgevat als egoveerkracht ("ego-resiliency", vgl. Block & Block, 
1980), en verscheidene domeinspecifieke competenties, waarvan sociale competentie er één is. 
Tussen egoveerkracht en sociale competentie wordt een "transactionele relatie" verondersteld; 
egoveerkracht is een relatief stabiel kindkenmerk op basis waarvan sociale competentie zich kan 
ontwikkelen; anderzijds is er ook sprake van feedback van sociale competentie op egoveer-
krachL 
Er wordt zo lang stilgestaan bij de afbakening van het begrip sociale competentie omdat de 
kwaliteit van peer-relaties (zoals die tot uitdrukking komt in sociometrische status) in toene-
mende mate een centrale rol wordt toebedacht in de ontwikkeling van sociale competentie. 
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Volgens Cillesen (1991) komt dit in de recente literatuur op vijf manieren tot uitdrukking De 
kwaliteit van peer-relaties 
( 1 ) vastgesteld op een bepaald tijdstip, vormt een indicaüe van de sociale competentie van het 
kind, 
(2) is gerelateerd aan andere, gelijktijdig vastgestelde componenten van sociale competentie; 
(3) voorspelt de kwaliteit van toekomstige peer-relaties op korte termijn, 
(4) voorspelt de toekomstige sociale aanpassing van het kind op langere termijn; 
(5) levert een onafhankelijke causale bijdrage aan de ontwikkeling van sociale competentie. 
Deze claims kunnen plausibel gemaakt worden op grond van een model, dat zowel ontwikke-
lingspsychologische als groepsdynamische componenten bevat en waann onder meer sociale 
competentie en sociometrische status als afzonderlijke constructen worden ondergebracht 
Ook om andere redenen moet voorzichtig worden omgesprongen met de operationahsatie van 
sociale competentie in termen van sociometrische status Deze zijn meettechmsch van aard 
Immers, sociale competentie blijft een moeilijk eenduidig te definiëren begnp en wij zijn met 
Cillesen (1991) van mening dat het hier gaat om een "underlying construct reflecting what is 
common among several different sets of capacities, ( ) a latent variable measured by an hetero-
geneous set of observed variables" (p 3) Wat deze geobserveerde variabelen betreft onder-
scheidt Dodge (1985) vijf groepen vanabelen sociale response set, sociale informatieverwer-
king, feitelijk sociaal gedrag, sociale evaluatie (door groepsgenoten of leerkrachten) en ken-
merken van de sociale context Informatie over deze groepen zou nodig zijn om een proces-
model van sociale competentie te kunnen opbouwen en toetsen Sociometrische statusbe-
oordehngen door leeftijdgenoten zouden in deze visie een bescheiden onderdeel vormen van een 
complexe legpuzzel 
Wij geven er de voorkeur aan sociometnsche status op te vatten als zelfstandig construct en met 
als operationahsatie van sociale competentie Du impliceert niet dat wij ervan uitgaan dat tussen 
sociale competentie en sociometrische status geen relatie zou bestaan Deze relatie zal echter 
eerst theoretisch plausibel gemaakt moeten worden Voorts /al aannemelijk gemaakt moeten 
worden op welke mechanismen deze relatie berust Immers, hoewel het construct sociometnsche 
status op groepsniveau is gedefinieerd, is hei daarmee nog geen concrete entiteit die op groeps-
niveau existeert Het gaat om sociale interacties lussen individuen om de waarneming en inter-
pretatie van het eigen gedrag en dat van de ander in reactie op elkaar Daarom toetst bijvoorbeeld 
Cillesen (1991) Darley & Fa/io's (1980) "self-perpelualion model" en analyseert Van Aken 
(1991) de relatie tussen competentie, sociale ondersteuning en "self-theory" in een transactio-
neel model Wij komen hier in hoofdstuk 2 nog uitgebreid op terug 
1.1.3 Populariteit en vriendschap 
Ofschoon een analyse van de relatie tussen sociale competentie en sociometrische status een 
analyse in termen van mechanismen die gebaseerd zijn op concrete interacties tussen individuen 
noodzakelijk maakt, blijft het zinvol onderscheid te maken tussen variabelen die op groeps-
niveau de kwaliteit van peer-relaties kenmerken en vanabelen die dit doen op dyadisch niveau 
Een dergelijk onderscheid tussen sociale relaties (Bukowski & Hoza spreken hier van verschil-
lende "levels" of "types") komt al naar voren in het werk van auteurs zoals Moreno (1934), 
Sullivan (1953) en Bronfenbrenner (1979) Het onderscheid komt lol uitdrukking in de begnp-
pen populariteit en vriendschap 
" ( ), theory pertinent to children's peer relationships suggests that group and dyadic interac-
tions with peers represent distinct realms of expenence and that both need to be included in a 
conceptualization of children's peer relationships 
The term populanty was used to refer to the group aspect of peer expenence and was defined as 
a global construct perlaining to how well regarded children are by the members of their overall 
peer group On the other hand, the term friendship was used to refer lo a particular type of 
dyadic peer relation, specifically, an intense, mutual relation that develops between individual 
children" (Bukowski & Hoza, 1989, ρ 21) 
Dit onderscheid tussen een globaal unilateraal en groepsgeonènteerd construct (populanteit) en 
een specifiek bilateraal en dyadisch construct (vriendschap) (Bukowski & Hoza, 1989, vgl ook 
Ladd, 1989 en Cole & Cole, 1989) lijkt vooral van belang wanneer hel gaat om de onlwikke-
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lingspsychologische relevantie van de kwaliteit van peer-relaties Zo presenteren Furman & 
Robbins (IQS'ï) een model waarin onderscheid gemaakt wordt tussen de diverse "social provi-
sions" (ρ 42) die in de verschillende typen peer-relaties worden gezocht en gegeven 
Wij concentreren ons vooral op de kwaliteit van peer-relaties op het niveau van de groep 
Aspecten van vriendschapsrelaties blijven grotendeels buiten beschouwing 
1.1.4 Sociometrische status impliceert groepsgerelateerde beoordeling 
Tenslotte willen wij nog ingaan op enkele elementen uit de definitie van sociometrische status 
die het concept afbakenen ten opzichte van andere concepten en ten opzichte van een aantal 
meetprocedures dat in onderzoek naar de kwaliteit van peer-relaties vaak wordt gehanteerd 
Er wordt in de definitie gesproken over waardenngen in de zin van beoordelingen Dit impliceert 
dat er geen sprake is van de observatie van feitelijk gedrag of concrete interacties zoals deze zich 
in de groep voordoen (vergelijk bijvoorbeeld het onderzoek naar 'peergroup entry behavior" 
(Putallaz & Gottman, 1981a, 1981b, Putallaz & Wasserman, 1989,1990) De beoordelingen zijn 
algemeen van aard en hebben geen betrekking hebben op specifieke gedragingen Er is sprake 
van een algemene waardering van de ander als persoon ( 'aardig' / onaardig") en niet van diens 
gedragsreputatie op basis van een aantal specifieke gedragingen Beoordeling van deze laatste 
vindt dikwijls plaats als toegevoegde meting ter validenng van de sociometrische statusbepaling 
(vgl bijvoorbeeld Newcomb & Bukowski (1983, 1984), Bukowski & Newcomb (1985), Coie 
el al (1982), Coie & Dodge (1983, 1988), Terry & Coie (1991), Van Lier (1985), Ten Bnnk 
(1985)) Aleva (1990) spreekt in dit opzicht van "behavioral style" Veel gebruikte instrumenten 
in dit kader zijn de Class Play (Bower, I960), the Revised Class Play (Masten, Morison & 
Pellegrini, 1985) en de Pupil Evaluation Inventory (Pekarik, Prinz, Lieben, Weintraud & Neale, 
1976, voor een review zie Coie, Dodge & Kupersmidt, 1990) 
Voorts is er sprake van waardenngen/oordelen door (andere) groepsleden Dit houdt in dat zij 
verschillen van die van relevante volwassenen, zoals bijvoorbeeld leerkrachten Discussies over 
bijvoorbeeld de verschillen tussen oordelen van peers en die van leerkrachten zijn te vinden bij 
Hymel & Rubin (1985), Coie et al (1990) en Rubin, LeMare & Lolhs (1990) 
Over het algemeen worden groepsleden (peers) beschouwd als belangrijke informatiebronnen 
Zij hebben de beste toegang tot relevante interacties Hun beoordelingen zijn gebaseerd op vele 
en diverse ervaringen Bovendien is de beoordeling afkomstig van meer individuen met verschil­
lende perspectieven (dwz peer-relaties) ten aanzien van de te beoordelen persoon Groepsleden 
beschikken over (impliciete) kennis van de groepsnormen en zijn gevoelig voor overschrijding 
daarvan Daar staat tegenover dat, vooral op lagere leefti)d, oordelen door groepsleden minder 
adequaat kunnen zijn als gevolg van beperkte verbale en cognitieve vermogens 
Leerkrachten worden doorgaans geacht beter toegerust te zijn voor het uitvoeren van gede­
tailleerde observaties van steeds terugkerende gedragspatronen Hun waarneming van gedrag 
zou gedifferentieerder en objectiever zijn dan die van medeleerlingen Daar staat tegenover dat 
zij zich in hun oordeel waarschijnlijk vooral richten op verstorend gedrag (zij zijn immers ver­
antwoordelijk voor de ordehandhaving), terwijl ander relevant gedrag over het hoofd wordt 
gezien (vgl Ter Laak, Bosma & Chorus, 1979) Verder hebben zij weinig toegang tot interaclies 
builen het klaslokaal en zouden zij wel eens de nadruk kunnen leggen op interacties tussen 
groepsleden en volwassenen en minder op interacties tussen groepsleden onderling 
Sociometrische status zoals door ons gedefinieerd, moet nadrukkelijk worden onderscheiden 
van zowel leerkrachtoordelen als directe observaties De correlaties tussen ' peer assessment" en 
"teacher assessment" zijn ' at best, of a moderate nature" (Rubin et al, 1990, ρ 239) en tussen 
deze beoordelingen en directe observatiegegevens zelfs bescheiden tot /eer laag (Rubin et al., 
1990) Beschouwd als operationele definities с q metingen van eenzelfde construct (b ν van 
sociale competentie) hebben zij ieder hun eigen betekenis Zoals gezegd pleiten wij er echter 
voor sociometrische status op te vatten als een zelfstandig construct met een eigen theoretische 
betekenis, in die zin dat sociometrische status een eigen bijdrage levert aan de ontwikkeling van 
sociale competentie 
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1.2 Operationele definities van sociometrische status 
In de operationele definitie van sociometrische status is een drietal procedures te onderscheiden, 
die logisch op elkaar volgen. Zij bevatten handelingsvoorschriften met betrekking tot 
1. de dataverzameling: de afname van het sociometrische statusinterview; 
2. de kwantificatie: het bepalen van somscores op basis van de data die verkregen zijn uit 
het sociometrische statusinterview; 
3. de kwalificatie: het indelen van individuen in discrete statuscategorieën of -typen op 
basis van deze scores. 
1.2.1 De dataverzamelingsprocedure 
Dataverzamelingsprocedures kunnen van elkaar verschillen, zowel ten aanzien van de 
gehanteerde criteria als ten aanzien van de toegepaste technieken. Daarbij komt dat dikwijls ver-
schillende criteria en technieken (vgl. bijvoorbeeld Goldman, Corsini & deUrioste, 1980) in 
combinatie worden toegepast. Bovendien is het onderscheid tussen verschillende technieken 
soms vaag. Dit maakt dat resultaten van onderzoeken niet zonder meer vergelijkbaar zijn 
(Akkermans, 1988). 
Criteria 
In het sociometrische statusinterview wordt aan elk lid van een bestaande of ad hoc gevormde 
groep gevraagd de andere groepsleden te beoordelen op één of meer criteria (Ten Brink, 1985). 
Criterium refereert hier aan het vastleggen van een positie op tenminste één schaal, waarbij het 
criterium overeenkomt met de in de vraag verwoorde activiteit of eigenschap (Akkermans, 1988). 
Zowel wat betreft het aantal als de aard van de criteria zijn er verschillen. Het aantal kan variëren 
van één tot vier (Hymel, 1983; vgl. bijvoorbeeld een onderzoek van Lemann & Solomon (1952), 
waarin vier criteria in combinatie worden toegepast). De verscheidenheid naar aard is door 
Gronlund (1959) in kaart gebracht aan de hand van vijf inhoudelijke criteria: algemeen vs. spe-
cifiek; sterk vs. zwak (in termen van relevantie voor het groepsfunctioneren); feitelijk vs. hypo-
thetisch; persoonlijk vs. sociaal en tweeweg vs. eenweg (zie ook Cillesen & Ten Brink, 1991, 
voor een bespreking van deze dimensies). Behalve op deze vijf dimensies kan men criteria ook 
kwalificeren als positief of als negatief. Positieve criteria zouden refereren aan de mate van 
acceptatie in een groep, negatieve aan de mate van verwerping. Deze indeling roept onmiddellijk 
de vraag op, of positief en negatief geformuleerde criteria nu verwijzen naar twee verschillende 
dimensies of één dimensie. Op deze vraag komen wij in paragraaf 1.4 uitgebreid terug. 
Technieken 
De volgende technieken worden onderscheiden: nominaties, ratings, paarsgewijze vergelijking 
en partiële rangordening. 
Bij de nominatiemethode wordt aan elk lid van een groep gevraagd een aantal andere leden te 
noemen die (het meest) voldoen aan een in de vraag verwoord criterium. Doorgaans is er sprake 
van een vast aantal gevraagde nominaties, waarbij drie het vaakst voorkomt (vergelijk het oor-
spronkelijke werk van Moreno, 1934; Hymel, 1983). Soms wordt hel aantal nominaties vrijge-
laten (zie Cillesen & Ten Brink, 1991, voor een opsomming); de interpretatie van somscores op 
basis van de gegeneraliseerde binominale verdeling (Ten Brink, 1985) biedt in dit opzicht 
nieuwe mogelijkheden. Vooral bij jonge kinderen is het zinvol de methode te ondersteunen met 
een overzicht van foto's van alle groepsgenoten (de "picture sociometrie technique", ingevoerd 
door McCandless & Marshall, 1957). Als voordelen van de nominatiemethode noemt Ten Brink 
(1985) de snelle en efficiënte afname, die bij oudere kinderen ook klassikaal kan geschieden; als 
nadeel de meestal wat geringere test-hertest-betrouwbaarheid. Het laatste is vooral bij zeer jonge 
kinderen het geval (Asher, Singleton, Tinsley & Hymel, 1979). 
Bij de ratingmethode wordt aan elk lid van de groep gevraagd de andere groepsleden te beoor-
delen op een meerpuntsschaal die het criterium representeert. Doorgaans is dat een 5- of 7-
puntsschaal. Ook bij deze methode zijn voor jongere kinderen tot ca. vier jaar aanpassingen 
nodig. Asher et al. (1979) gebruikten foto's, waarbij de schaalpunten door concrete en aanspre-
kende symbolen worden gerepresenteerd. Belangrijk nadeel is de lange afnameduur, gekoppeld 
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aan het repetitieve karakter van de afname. Daar staat tegenover dat er gradaties in het oordeel 
kunnen worden aangebracht en dat elk groepslid door alle overige groepsleden wordt beoor-
deeld. Daardoor kan de spreiding in scores hoger zijn dan bij de nominatiemethode. Over het 
algemeen is de test-hertest betrouwbaarheid hoger dan bij de nominatiemethode (Ten Brink, 
1985). 
Ook bij de methode van paarsgewijze vergelijking wordt elk lid van de groep beoordeeld door 
alle andere groepsleden. Steeds worden paren van (andere) groepsleden aangeboden, waaruit 
een keuze moet worden gemaakt. Daardoor is het aantal beoordelingsmomenten per groepslid 
groot. Dit leidt over het algemeen tot een hoge test-hertest betrouwbaarheid (Vaughn & Waters, 
1981). Tegelijk is de methode zeer bewerkelijk, zelfs wanneer men zich tot een subset van 
mogelijke combinaties van paren beperkt. Het laatste blijkt tot weinig informatieverlies te leiden 
(Cohen & Van Tassel, 1978). Laatstgenoemde auteurs hebben de methode ook toepasbaar 
gemaakt bij zeer jonge kinderen door te werken met paren foto's. 
Bij de methode van (partiële) rangordening wordt aan elk lid van de groep gevraagd de andere 
leden van de groep te rangordenen op grond van een criterium. Onderzoek waarbij een rangor-
dening van de gehele groep wordt gevraagd is niet bekend (Cillesen & Ten Brink, 1991): door-
gaans gaat het om de drie of vijf individuen die het meest beantwoorden aan het criterium. Zo'n 
partiële rangordening valt samen met een nominatiemethode waarbij aan de nominaties 
gewichten worden toegekend (zie Witryol & Thompson, 1953, voor een overzicht). Door 
sommigen wordt de nominatiemethode zonder gewogen nominaties ook als partiële rangorde-
ning aangemerkt (Thompson & Powell, 1951; Cillesen & Ten Brink, 1991). Weging en rang-
ordening roepen de vraag op, hoe stabiel een dergelijke differentiatie is, met name bij (zeer) 
jonge kinderen (Gottman, 1977). In de praktijk blijken gewogen en ongewogen scores evenwel 
vrijwel dezelfde resultaten op te leveren. 
In dit onderzoek is gekozen voor de nominatiemethode. Voor de verantwoording van deze keuze 
wordt verwezen naar hoofdstuk 4. 
1.2.2. De kwantificatieprocedure 
We beperken ons hier tot kwantificatieprocedures die ten aanzien van de nominatiemethode 
relevant zijn. Eerst worden de ruwe somscores bepaald voor elk groepslid op basis van het aan-
tal ontvangen nominaties op zowel de "aardig"- als de "onaardig"-vraag. In navolging van 
Cillesen & Ten Brink (1991) noemen wij deze somscores acceptatiescore ("acceptance"; posi-
tief criterium) en afwijzingscore ("rejectance"; negatief criterium; Asher& Hymel, 1981; Hymel, 
1983). 
Vergelijkbaarheid van scores 
Wanneer slechts een ruwe acceptatie- en afwijzingscore zouden worden gehanteerd, stuit men 
op wat wordt genoemd het "constant frame of reference"-probleem (zie bijvoorbeeld Bronfen-
brenner, 1943). Dit houdt in dat scores van individuen bij vergelijkingen van verschillende 
groepen of van dezelfde groep over tijdstippen of met betrekking lot verschillende criteria 
onvergelijkbare grootheden zijn. Naast de ruwe scores dienen daarom ook op de een of andere 
wijze gestandaardiseerde scores beschikbaar te zijn. 
Ook bij het bepalen van samengestelde scores (op basis van sommering van de acceptatie- en 
afwijzingscore of op basis van het verschil tussen deze twee scores) dient er rekening mee te 
worden gehouden dat de betreffende scores in de praktijk meestal een verschillende variantie 
blijken te hebben. Dit probleem doet zich het sterkst voor bij ratings, die leiden tot grotere vari-
antie in de somscores dan de nominatiemethode. Bovendien moet bij ratings rekening worden 
gehouden met mogelijke antwoordtendenties. Dit zou er voor kunnen pleiten om op het indi-
viduele subjectniveau te standaardiseren, in plaats van -zoals gebruikelijk- op groepsniveau (Ten 
Brink, 1985). 
In de huidige praktijk worden twee standaardiseringsmethoden toegepast 
1. Ruwe scores kunnen op basis van groepsgemiddelde en -standaarddeviatie eenvoudig 
worden omgezet in z-scores. Het model van Coie et al. (1982) waarin deze methode 
wordt toegepast is dan ook bekend als het standaardscoremodel. 
2. Er kunnen onder aanname van bepaalde kansverdelingsmodellen probabiliteiten worden 
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berekend, die de mate aangeven waarin ruwe scores als (uitzonderlijk) hoog of laag 
moeten worden ingeschat Van deze procedure wordt gebruik gemaakt in het probabih-
teitenmodel van Newcomb en Bukowski (1983) 
Enkelvoudige versus samengestelde scores 
Aanvankelijk werden slechts enkelvoudige acceptatie- en/of afwijzingscores berekend, zelfs 
nadat de combinaüe van positieve en negatieve entena in het sociometnsche stalusintervicw was 
geïntroduceerd Pas in de jaren vijftig werden enkelvoudige scores gecombineerd tot samen-
gestelde scores 
Lemann en Solomon (1952) introduceerden de "social impacf'-score, ook wel "social visibil-
ity"-score genoemd, als som van de acceptatie- en afwijzingscore Deze score geeft aan in welke 
mate het individu in een groep op de voorgrond treedt en als zodanig invloed uitoefent op de 
groep In navolging van Cillesen (1991) hanteren wij de term sociale invloed 
De "social preference"-score (Bronfenbrenner, 1944, Dunnmgton, 1957a, 1957b) is gebaseerd 
op het verschil tussen de acceptatie- en afwijzingscore Zij kan worden opgevat als een 
zuiverdere en nauwkeurigere maat voor populariteit hoge scores ontstaan bij een hoge accep-
tatie- én een lage afwijzingscore, lage bij een lage acceptatie- én een hoge afwijzingscore In 
navolging van Cillesen (1991) hanteren wij de term sociale voorkeur 
Beide samengestelde scores kunnen zowel op basis van de ruwe als op basis van de gestan-
daardiseerde enkelvoudige scores worden berekend De samengestelde scores kunnen opnieuw 
worden gestandaardiseerd, zodat soms sprake is van een dubbele standaardisenng (zoals in het 
model van Coie et al, 1982) 
Samengestelde scores, vooral in combinatie met de enkelvoudige scores waarop zij zijn 
gebaseerd, vormen het uitgangspunt van de momenteel veneweg het meest gehanteerde socio-
metnsche Statusmodellen en -typologieën (zie par 1 4) Wòl leidt het toepassen van deze scores 
tot ondoorzichtigheid wat betreft de dimensionaliteit van sociometnsche status Met name de 
genoemde dubbele standaardisenng leidt tot lastig interpreteerbare resultaten Op deze proble-
men zal in par 1 3 en 1 4 worden ingegaan 
1.2.3 De kwalificatieprocedure 
Kwahficatieprocedures verwijzen naar de wijze waarop individuen op basis van de scores, die in 
par 12 2 werden besproken, worden toegewezen aan statusgroepen Een sociometnsche status-
typologie verwijst naar het geheel van statusgroepen dat wordt gehanteerd Kenmerkend voor 
een kwahficatieproces is informatieverhes Immers, continue variabelen van een hoog meet-
niveau worden getransformeerd tot discrete vanabelen van nominaal niveau 
Er heeft zich een ontwikkeling voltrokken van eenvoudige eendimensionele typologieën, 
gebaseerd op (één) enkelvoudige score(s) naar gecompliceerde tweedimensionele typologieèn, 
die gebaseerd zijn op samengestelde scores In deze ontwikkeling zijn twee generaties te onder-
scheiden In het navolgende wordt eerst ingegaan op de eerste generatie, die wordt afgesloten 
met het samenvattende boek van Gronlund (1959) Vervolgens worden modellen van de tweede 
generatie besproken, die met de publicatie van Peery (1979), das na een betrekkelijke stilstand in 
het onderzoek van circa twintig jaar, een aanvang heeft genomen Een uitgebreide bespreking en 
vergelijking van de twee momenteel het vaakst gebruikte modellen komt aan de orde in par 1 3. 
De paragraaf wordt afgesloten met een toelichting op de mogelijkheden die de gegeneraliseerde 
binominale verdeling wellicht voor de nabije toekomst biedt 
De eerste generatie 
In dejaren '30 en '40 getuigen schrijvers als Moreno (1934) en Zeleny (1941) van een grenze-
loos optimisme ten aanzien van de nieuw ontworpen sociometnsche methoden Zij veronder-
stellen dat de/c methoden door een betere organisatie van de schoolklas kunnen bijdragen aan 
het ontstaan van posiüeve sociale relaties tussen leerlingen en aan de sociale ontwikkeling van 
het individu (Akkcrmans, 1988) In deze periode werden nog geen objectieve methoden, 
gebaseerd op harde cijfers en eenduidige criteria toegepast om kinderen in te delen in status-
groepen Het laatste gebeurde aan de hand van de interpretatie van sociogrammen Moreno 
(1934), algemeen beschouwd als de grondlegger van de sociometnsche methode, onderscheidde 
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daarbij als statustypen sociometrische "stars" en geïsoleerde, genegeerde en verworpen 
kinderen (vergelijk Cillcsen & Ten Bnnk, 1991) 
Al spoedig werden deze subjectieve methoden vervangen door kwalificatiemodellcn, die aanvan-
kelijk ééndimensioneel van aard waren Zo'n model werd geïntroduceerd door Bronfenbrenner 
(1943, 1944), die op basis van de gestandaardiseerde acceptatiescore, gebruik makend van pro-
babihteiten drie statusgroepen onderscheidde "stars" (met een significant hoge acceptatie-
score), verworpen/genegeerde leerlingen (met een significant lage acceptatiescore) en gemid-
delde (= de overige) leerlingen (vergelijk Ten Bnnk, 1985) 
Vanaf de jaren '50 wordt meer dan één dimensie in de kwantificatieprocedure geïntroduceerd, 
zonder dat daarvan in de kwahficatieprocedure gebruik wordt gemaakt door een tweedimen-
sioneel systeem toe te passen Deze jaren kunnen als een overgangsperiode van een één- naar 
een tweedimensioneel model worden opgevat 
Een voorbeeld hiervan is de indeling van Lemann & Solomon (1952), waann gebruik gemaakt 
wordt van zowel de gestandaardiseerde acceptatie- als afwijzingscore (op basis van probabihtei-
ten) een hoge status kregen kinderen met een significant hoge acceptatie èn een significant lage 
afwijzingscore, kinderen met een significant hoge afwijzingscore èn een significant lage accep-
tatiescore hadden een lage status, de status van de overige kinderen werd omschreven als 
gemiddeld 
Ook Dunmngton (1957a, 1957b) maakte met volledig gebruik van de aanwezigheid van twee 
sociometnsche dimensies Zij construeerde op basis daarvan wel de sociale voorkeurscore, maar 
gebruikte alleen deze laatste dimensie om drie statusgroepen (hoog, midden, laag) te onder-
scheiden 
Deze eerste generatie wordt als afgesloten beschouwd met het overzichtswerk van Gronlund 
"Sociometry in the classroom" (1959) Het is opmerkelijk dat m deze evaluatie van 25 jaar 
sociometrische Statusmodellen met eens gezinspeeld wordt op de mogelijkheid van een twee-
dimensioneel model (Akkermans, 1988) Even opmerkelijk is het feit dat na het verschijnen van 
het boek van Gronlund nauwelijks nog publicaties over sociometrische methoden hel licht 
zagen De draad wordt pas in 1979 weer opgenomen door Peery 
De tweede generatie 
Auteurs als Bronfenbrenner en Dunmngton hadden aangegeven dat een tweede dimensie nodig 
was om het "sociometrische veld" adequaat te kunnen beschnjven in zinvolle statustypen Door 
mvoenng van een afwij/ingscore kunnen individuen met een hoge acceptatiescore in twee ver-
schillende subgroepen worden ingedeeld, de populaire en de controversiële groep Hetzelfde 
geldt voor individuen met een extreem lage acceptaüescore, in te delen in de genegeerde en de 
verworpen groep 
Het feit dat een dergelijke tweedimensionele statustypologie niet werd ingevoerd heeft deels te 
maken met weerstanden tegen het stellen van vragen die de kinderen dwongen om negatieve 
keuzen te maken Dit werd op ethische gronden ontoelaatbaar geacht Echter, na de introductie 
van de afwijzingscore, werd een tweedimensioneel systeem nog met ingevoerd, zoals we bij 
Dunmngton hebben gezien Blijkbaar was het moeilijk om los te komen van de gedachte dat 
"aardig" en "onaardig" de twee tegengestelde polen vormen van één en dezelfde dimensie 
Gezien de kritiek op het opvatten van acceptatie en afwijzing als orthogonale dimensies (/ie par 
1 4) is dat met ten onrechte Zoals zal worden betoogd, kan men (de) twee dimensies van socio-
metrische status ook anders beschouwen 
Na een moratonum van twintig jaar, was Peery (1979) de eerste die een tweedimensioneel model 
ontwikkelde Hij maakte gebruik van positieve en negatieve nominaties, en naast de daaruit 
resulterende acceptatie- en afwijzingscore werd de sociale voorkeur- en de sociale invloedscore 
berekend De twee laatste scores werden opgevat als twee onafhankelijke dimensies, die kunnen 
worden ingetekend in het vlak dat wordt gevormd door de acceptatie- en de afwijzingdimensie 
(zie figuur 11) 
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Figuur 1.1 Het model van Peery (naar Peery, 1979, p. 1232) 
De grenzen worden dan gevormd door een sociale voorkeurscore van 0 (dus positieve versus 
negatieve sociale voorkeur) en sociale invloedscore van 12 (hel rekenkundig gemiddelde van de 
vrijwel normaal verdeelde sociale invloedscore; dus ondergemiddelde versus bovengemiddelde 
sociale invloed). 
Het vlak waarin de sociale voorkeur- respectievelijk invloeddimensie liggen wordt begrensd 
door de acceptatie- en de afwijzingas. Immers, bij een gegeven waarde van de som daarvan, de 
sociale invloed, is er sprake van een maximale verschilscore, de sociale voorkeur. 
De volgende sociometrische statustypen worden onderscheiden op basis van de vermelde cri-
teria: 
Statustype Criteria 
Sociale 
voorkeur 
Sociale 
invloed 
populair 
verworpen 
"isolated" 
"amiable" 
positief 
negatief 
negatief 
positief 
bovengemiddeld 
bovengemiddeld 
ondergemiddeld 
ondergemiddeld 
Alle groepsleden worden ingedeeld in één van deze vier statusgroepen. Een gemiddelde groep is 
er niet en daarom is het moeilijk de statusgroepen van Peery op te vatten als extreme status-
groepen. Daarmee is ook het belangrijkste bezwaar tegen de methode van Peery aangegeven: er 
worden geen duidelijke criteria geformuleerd die aangeven wanneer een kind een extreme status 
bezit 
Peery spreekt in dit opzicht zelf over "targef'-kinderen, maar zegt er slechts over dat deze 
kinderen in het vlak steeds dicht bij de begrenzende acceptatie- en afwijkingassen liggen. Deze 
criteria zijn erg vaag. 
Andere bezwaren tegen hel model van Peery worden genoemd door Newcomb & Bukowski 
(1983). Zij deden een vergelijkend onderzoek naar dit en hun eigen model, en dal van Coie et al. 
(1982). Zo bleken de beide door Peery als orthogonaal gepostuleerde dimensies niet onafhan-
kelijk. Dit kwam onder meer doordat de varianties van de acceptatie- en de afwijzingscore aan-
merkelijk verschilden, waardoor ze een verschillende invloed hadden op de samengestelde 
scores. De stabiliteit van de classificaties bleek matig en de validiteit ervan gering. 
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Tenslotte is het een belangnjk bezwaar dat een aantal kinderen per definitie met kan worden 
ingedeeld, namelijk bij een gemiddelde sociale invloedscore en/of een sociale voorkeurscore van 
0 In het onderzoek van Newcomb & Bukowski was dit bij 12% van de kinderen het geval 
Het model van Coie et al (1982), in het vervolg aan te duiden als CDC, bouwt voort op Peery 
In dit model worden vier extreme statusgroepen gedefinieerd en afgegrensd ten op¿ichte van een 
zogenaamde gemiddelde groep Bovendien zijn de bedoelde statusgroepen gedeeltelijk andere 
dan die van Peery en worden zij ook anders bepaald 
Het CDC-model gaat uit van nominaües op twee entena (positief en negatief), die leiden tot een 
ruwe acceptatie- en afwijkingscore, die via z-scores worden gestandaardiseerd Sociale mvloed is 
gedefinieerd als de som van de gestandaardiseerde acceptatie- en afwijkingscore, sociale 
voorkeur als het verschil van deze twee Tenslotte worden de sociale voorkeur- en invloedscore 
op hun beurt nogmaals gestandaardiseerd 
Op grond van de orthogonale dimensies sociale voorkeur en sociale invloed, die empirisch 
onafhankelijk zijn, zoals blijkt uit het onderzoek van Newcomb & Bukowski, en niet zoals bij 
Peery gecorreleerd, wordt een tweedimensioneel model opgesteld Aanvankelijk gebruikte men 
de ruwe acceptatiescore (ACC) en de gestandaardiseerde scores voor acceptatie (zACC), afwij-
zing (zAFW), sociale invloed (zINV) en sociale voorkeur (zPRE) Groepen en entena worden 
als volgt gevormd 
Statustype Criteria 
populair zPRE > 1 en zACC > 0 en zAFW < 0 
verworpen zPRE < -1 en zACC < 0 en zAFW > 0 
genegeerd zINV < -1 en ACC = 0 
controversieel zACC > 1 en zAFW > 1 
gemiddeld -0 5 < zPRE < +0 5 en -0 5 < zINV <+0 5 
Een nadeel van deze entena is dat een groot aantal kinderen met is in te delen In het onderzoek 
van Newcomb & Bukowski (1983) liep dit zelfs op tot boven de 50% In Coie & Dodge (1983) 
en Coie & Kupersmidt (1983) worden deze entena dan ook voor de genegeerde, controversiële 
en gemiddelde groep als volgt aangepast 
genegeerd zINV < -1 en ζ ACC < 0 en zAFW < 0 
controversieel zINV > 1 en zACC > 0 en /AFW > 0 
gemiddeld -1 < zINV < 1 en -1 < zPRE < 1 
Daarmee is een volledig symmetnsch stelsel van entena gevormd, dat kan worden weergegeven 
zoals in figuur 1 2 
De figuur geeft geen exacte beschnjving van, alleen een indicatie voor het model Immers, de 
precieze ligging van de acceptatie- en afwijzingassen in het vlak van de (gestandaardiseerde) 
sociale invloed en voorkeur is afhankelijk van de correlatie tussen de acceptatie- en afwijzing­
score Doorgaans zal deze niet 0, maar (zwak) negatief zijn zodat bedoelde assen niet meer door 
de hoekpunten van het centrale vierkant (dat de gemiddelde groep omsluit) lopen 
Dit betekent dat een aantal kinderen toch niet kan worden ingedeeld, zelfs als men de herziene 
entena toepast Hoe sterker negatief de correlatie, hoe groter du aantal met in te delen kinderen 
In de praktijk kan het hier gaan om substantiële aantallen, zoals Akkermans (1988) aantoont aan 
de hand van data uit een onderzoek van Jansen Schoonhoven, Van der Linden, Posthuma de 
Boer, Span & Van Susante (1987), waann 13 3% van de kinderen met mgedeeld kon worden 
Coie & Dodge (1983) stellen voor om deze kinderen te rekenen tol de gemiddelde groep Hier 
valt tegen in te brengen dat deze kinderen zich evengoed bevinden op het snijvlak van twee 
(extreme) statusgroepen als op het snijvlak van een extreme statusgroep en de gemiddelde 
groep, zoals Ten Brink (1985) terecht opmerkt 
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Fi%\iUT 1.2 Het CDC-model (naar Cote et ai, 1982) 
Het model van Newcomb & Bukowski (1983), in het vervolg aan te duiden met NB, kan 
beschouwd worden als een reactie op en uitwerking van het Peery-model. Daarnaast zetten de 
auteurs zich ook af tegen het CDC-model. Want, hoewel dezelfde statusgroepen worden onder-
scheiden, er criteria worden geformuleerd om extreme statusgroepen te definiëren en er een 
"constant frame of reference" wordt geschapen, is er sprake van één groot verschil: er wordt 
geen gebruik gemaakt van z-scores, maar van probabiliteiten. 
Aanvankelijk is in het NB-model de werkwijze gelijk aan die van Peery. Uitgangspunt zijn 
nominaties ten aanzien van een positief en een negatief criterium. De tot ruwe acceptatie- en 
afwijzingscore gesommeerde (ontvangen) nominaties resulteren in een ruwe score voor sociale 
invloed en sociale voorkeur door bepaling van som en verschil. 
Onder de nulhypothese dat kinderen in de groep hun nominaties op toevalsbasis verstrekken, zal 
het aantal ontvangen nominaties (zowel op het acceptatie- als op het afwijzingcriterium) binomi-
aal verdeeld zijn met als parameters bin(n-l; 3/(n-l)), waarbij η verwijst naar de groepsomvang 
en 3 naar het (vaste) aantal uit te delen nominaties per criterium. Dit kan uiteraard ook meer of 
minder zijn. Voor de sociale invloedscore wordt aangenomen dat deze bin(n-l; 6/(n-l)) verdeeld 
is. 
Wanneer een bepaalde score zo hoog of laag is dat de kans op het vóórkomen daarvan onder Ho 
zeer gering is (bijvoorbeeld kleiner dan 5% of 10%; dit zijn bij het NB-model de vaakst 
gebruikte significantieniveau's) wordt deze score significant genoemd. Op basis van deze scores 
worden statustypen en criteria onderscheiden. 
Statitstype 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
Criteria 
ruwe acceptatiescore significant hoog en afwijzingscore lager dan 
gemiddeld 
ruwe afwijzingscore significant hoog en acceptatiescore lager dan 
gemiddeld 
ruwe sociale invloedscore significant laag 
ruwe acceptatiescore significant hoog met afwijzingscore boven 
het gemiddelde óf 
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gemiddeld 
ruwe afwijzingscore significant hoog met acceptatiescore boven 
het gemiddelde 
geen significante ruwe score voor acceptatie, afwijzing en sociale 
invloed. 
Het is een probleem, dat met deze criteria voor de populaire en verworpen groep de individuele 
acceptatie- of afwijzingscores precies op het gemiddelde kunnen liggen. Deze personen zouden 
dan niet kunnen worden ingedeeld. Later is lager dan gemiddeld daarom vervangen door lager 
dan of gelijk aan het gemiddelde. Men kan in dat geval de gemiddelde groep aanduiden met "de 
rest van de groep". Bovenstaande resulteert in figuur 1.3. 
sociale 
voorkeur 
acceptatie 
sociale 
invloed 
genegeerd 
afwijzing 
Figuur 1.3 Het NB-model (naar Akkennans, 1988) 
De figuur is vrijwel hetzelfde als die bij Peery (zie fig. 1.1). Echter, door de genoemde criteria 
worden de statusgroepen anders afgebakend in het "veld" van sociale invloed en sociale 
voorkeur. Voorts is er sprake van extreme statusgroepen tegenover een gemiddelde groep. 
Uiteraard is bij een aantal van 3 nominaties het verwachte gemiddelde op de sociale invloedscore 
gelijk aan 6. 
Ook bij figuur 1.3 moet worden opgemerkt dat deze moet worden beschouwd als representatief 
voor een klasse van soortgelijke figuren. In specifieke gevallen zou de precieze figuur afhangen 
van het gekozen significantieniveau (doorgaans 5% of 10%), het aantal uil te brengen nomina-
ties en de groepsgrootte. Verder mogen eigenlijk, net zoals bij het Peery-model, de beide assen 
voor sociale invloed en sociale voorkeur niet orthogonaal worden afgebeeld. 
Sinds hun invoering hebben zowel het CDC- als het NB-model eerder ontwikkelde modellen 
verdrongen en is er op grote schaal onderzoek vooral bij kinderen van de basisschoolleeftijd 
mee verricht. In ons onderzoek beperken we ons tot het CDC- en het NB-model. In par. 1.3 
komen we uitgebreider op beide modellen terug. Om het historisch overzicht in deze paragraaf 
af te ronden gaan we tenslotte in op de mogelijkheden die de gegeneraliseerde binomiale 
verdeling biedt. Deze komen in de nabije toekomst onder handbereik nu geavanceerde rekenap-
paratuur en -programmatuur beschikbaar komt. 
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De gegeneraliseerde binomiale verdeling 
Het NB-model gaat uit van de binomiale kansverdeling. Daarvoor moet dan wel aan de voor-
waarde voldaan zijn dal elk kind zich houdt aan de instructie en een vast aantal (van bijvoorbeeld 
drie) andere kinderen nomineert. In de praktijk blijkt deze voorwaarde soms te worden 
geschonden, vooral bij de toepassing van het negatieve criterium. Sommige kinderen hebben er 
moeite mee (drie) negatieve keuzen te maken. Vooral wanneer het aantal schendingen van deze 
voorwaarde groot is en de groep klein, kan dit consequenties hebben voor de toepasbaarheid van 
een binomiaal kansmodel. Men kan in zo'n geval uitwijken naar de gegeneraliseerde binomiale 
verdeling. Hierbij hoeven de onafhankelijke variabelen (scores) waarover een somscore wordt 
berekend niet dezelfde kans van voorkomen te hebben (Ten Brink, 1985). Deze kansverdeling 
eist buitensporig veel rekenwerk, hetgeen tot voor kort de toepassing beperkte. Ten Brink 
(1985) schreef echter een computerprogramma, waarmee deze rckentechnische problemen een-
voudig kunnen worden opgelost 
Het kunnen toepassen van de gegeneraliseerde binomiale verdeling heeft enkele voordelen. Op 
de eerste plaats hoeft men zich niet te houden aan een vast aantal nominaties. Als men dit wel 
doet, is het aantal schendingen irrelevant. 
Op de tweede plaats is het mogelijk de ratingmethode te combineren met probabiliteiten, als men 
een assumptie kan maken over de verdeling van ratings per toekennend kind. Zo deed Ten Brink 
(1985) een vergelijkend onderzoek naar het CDC- en het NB-model waarbij telkens twee varian-
ten werden onderzocht, één gebaseerd op de normale nominatiemethode en één gebaseerd op 
ratings, bewerkt volgens de gegeneraliseerde binomiale verdeling. Ook Maassen & Akkermans 
(1991; zie ook Maassen, 1991) combineren beide tweedimensioncle modellen met ratings, en 
maken daarbij gebruik van een bewerkte versie van het computerprogramma van Ten Brink 
(SSRAT). De uitspraak dat Ten Brink het programma niet met het doel heeft ontworpen om 
ratings te kunnen verwerken (Maassen, 1991) lijkt ons echter onterecht, alleen al gezien de aard 
van het onderzoek dat Ten Brink ermee uitvoerde. 
Tenslotte kan de gegeneraliseerde binomiale verdeling worden toegepast op andere, bijvoorbeeld 
metrische scores. Ten Brink (1985) noemt in dit opzicht zelf het onderzoek met betrekking tot 
"visual regard" (het aantal blikken dal een kind gedurende een bepaalde tijdsspanne aan een 
ander kind wijdt (Vaughn & Waters, 1981; Waters, Garber, Gomal & Vaughn, 1983). 
1.3 CDC en NB: een vergelijking van twee tweedimensioncle modellen 
Er is bij de beschrijving van beide modellen ingegaan op een aantal kenmerken ervan. Deze 
betroffen vooral de kwantificatieprocedure, met name de wijze waarop men tracht een "constant 
frame of reference" te creëren. Hieronder zullen wij proberen duidelijk te maken dat deze ver-
schillen tussen de modellen berusten op keuzes met vérgaande consequenties. Wij laten ons 
hierbij vooral leiden door de analyse die Akkermans (1988) van deze keuzen en consequenties 
heeft gemaakt. Uiteindelijk zal blijken dat de negatieve gevolgen van het NB-model geringer in 
aantal c.q. minder ernstig zijn dan die van het CDC-model. Deze conclusie delen wij met Ten 
Brink (1985) en Akkermans (1988). Wat ons inziens uiteindelijk de doorslag zou moeten geven 
bij de keuze van één van deze modellen zijn de gegevens over betrouwbaarheid en validiteit. Een 
aantal van deze gegevens wordt besproken in par. 1.3.2. De conclusie zal luiden dat de verschil-
len in psychometrische kwaliteit zo gering zijn dat een keuze vóór het ene of het andere model 
niet goed mogelijk is. 
1.3.1. Enkele verschillen tussen de modellen en de consequenties daarvan 
Akkermans (1988) noemt een viertal verschillen tussen het CDC- en het NB-model: 
1. Doordat bij het CDC-model alle scores worden gestandaardiseerd, heeft geen enkele score 
een onder- of bovengrens. In het NB-model, waarin ruwe scores worden gehanteerd bij de 
kwalificatie, is dat wèl het geval. Acceptatie- en afwijzingscorc hebben beide een maximum van 
n-1 (n = de groepsomvang) en de sociale invloedsscore heeft een maximum van 2(n-l). Van 
deze scores is het minimum 0. Bovendien vormt de acccptatiescore de bovengrens voor de 
sociale voorkeurscore en de negatieve afwijzingscore de ondergrens. 
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2 Het CDC- en het NB-model zijn niet exact m één figuur weer te geven, zoals te zien is in 
figuur 1 2 en 1 3 De redenen hiervoor zijn echter verschillend In het NB-model hangt de lig-
ging van de grenzen af van het significatieniveau en van de parameters van de binomiale verde-
ling De laatste zi|n afhankelijk zijn van de groepsomvang en het aantal toe te kennen nomina-
ties Bij het CDC-model hangt de precieze intekening van de acceptatie- en afwyzingas af van de 
hoogte van de correlatie tussen beide dimensies 
3 In het CDC-model zijn de entena symmetnsch van aard de vier extreme statusgroepen wor-
den gelijkwaardig gedefinieerd en de ondergrenzen, die deze groepen afbakenen lopen evenwij-
dig met het sociale voorkeur/sociale invloed-assenstelsel 
Bij het NB-model is van symmetne geen sprake Dne van de vier extreme statusgroepen ζηη 
gedefinieerd in termen van grenzen die gesteld worden aan de acceptatie- en afwijzingscores 
Deze lopen dan ook evenwijdig aan de beide assen Voor de genegeerde groep daarentegen 
wordt een entenum gebruikt dat parallel loopt aan het sociale voorkeur/sociale invloed-assen­
stelsel Het zou fraaier geweest zijn wanneer de andere groepen gedefinieerd hadden kunnen 
worden in termen van sociale mvloed en sociale voorkeur Voor de laatste vanabcle is het echter 
niet mogelijk een adequaat kansmodel op te stellen, toetsing van scores op significantie aan de 
hand van de binomiale verdelmg is daarmee uitgesloten De nu gekozen oplossing is weliswaar 
niet onjuist, maar weinig harmonieus 
De symmetne in het CDC-model is echter voor een deel slechts schijnbaar Akkermans (1988) 
geeft hiervan de volgende analyse Na standaardisering van de acceptatie en afwi|/ingscore, 
worden de "ruwe" sociale invloed- en sociale voorkeurscore bepaald door respectievelijk de som 
en het verschil te bepalen Dit komt neer op het trekken van de principale componenten van de 
acceptatie- en afwijzingscore Nu worden de principale componenten in tweede instantie 
opnieuw gestandaardiseerd Dit blijft niet zonder gevolgen Immers, wanneer acceptatie- en 
afwijzmgscore negatief gecorreleerd zijn, zal de betreftende somscore een geringe vanantie 
hebben De oorspronkelijke lange en smalle puntenwolk wordt door de tweede standaardisenng 
omgevormd tot een cirkel Daardoor knjgt iemands relatieve posiüe op sociale invloed evenveel 
gewicht bij het toewijzen aan statusgroepen als /ijn relaüeve positie op sociale voorkeur Hoewel 
de spreidingen derhalve kunnen verschillen worden voor beide dimensies symmetrische entena 
gehanteerd Daar komt nog bij dat alle dimensiescores in het algemeen scheef verdeeld /ijn de 
oppervlakte onder de kromme is aan beide zijden van het gemiddelde met even groot Bij 
gebruik van gelijke positieve en negaüeve ζ waarden als entenum, wordt de indruk gewekt dat 
deze entena symmetrisch zijn, zodat daarmee ook de statuscategoneen gelijk gevuld zijn In de 
prakujk is daarvan geen sprake 
4 Het CDC-model en het NB-model verschillen van elkaar in de wijze waarop een ' constant 
frame of reference" wordt gevormd Door het toepassen van probabihteiten hebben sociometn-
sche categoneèn in het NB-model een vaste betekenis gekregen zij bevatten kinderen met een 
score waarop de kans kleiner is dan 5 of 10% Dit kan merkwaardige bij-effecten hebben 
Wanneer bijvoorbeeld de spreiding in een groep gering is, is het mogelijk dat er scores 
voorkomen die gegeven die spreiding als extreem kunnen worden opgevat, doch niet significant 
zijn Volgens Akkermans (1988) wreekt zich dat vooral wanneer scores op twee vanabelen die 
een verschil in spreiding vertonen worden gecombineerd tot een nieuwe score Dit is meestal het 
geval bij de score voor sociale invloed In deze somscore wegen 0 nominaties op de acceptatie-
score even zwaar als 0 nominaties op de afwijzingscore, terwijl de standaarddeviatie en 
scheefheid van deze twee variabelen doorgaans verschillen In het NB-model wordt dus als het 
ware de groepscohesie buitenspel gezet door relatieve verschillen te veronachtzamen 
In de CDC-benadenng gebeurt iets soortgelijks Door de standaardisenngen worden absolute 
verschillen in spreiding tussen groepen en tussen verschillende vanabelen per groep onzichtbaar 
gemaakt De betekenis van statuscategorieën hoeft bij het CDC-model in overeenkomstige 
situaties dan ook met hetzelfde te zijn Immers, ook bij gennge spreiding zijn er alüjd 'extreme" 
scores Daarmee wordt de veronderstelling geïntroduceerd dat de sterkte van de groepscohesie 
voor de sociometnsche statusbepaling geen relevante factor is 
Overzien we deze en eerder gepresenteerde kenmerken van en verschillen tussen het CDC- en 
het NB-model, dan is onze conclusie dat geen van beide aan alle eisen voldoet De zwakke pun-
ten van het ene zijn soms de sterke van het andere model Het aantal kntiekpunten en de zwaarte 
20 Hoofdstuk 1 
ervan lijken iets gunstiger voor het NB-model Voor welk model men kiest hangt echter ook af 
van de situatie waarin, of het doel waarmee m een groep sociometrische statusbepalingen wor­
den gedaan Empirische psychometrische gegevens dienen daarnaast in de beslissing te worden 
betrokken 
1.3.2 Psychometrische kwaliteiten 
Betrouwbaarheid c.q. stabiliteit 
In het sociometrische statusonderzoek wordt betrouwbaarheid overwegend vastgesteld aan de 
hand van herhaalde metingen Daarbij blijft het moeilijk om vast te stellen of het bij lage correla­
ties nu gaat om de onbetrouwbaarheid с q instabiliteit van de meting of om een "continually 
changing peer system" (Bukowski & Newcomb, 1984) of beide 
Er wordt onderscheid gemaakt tussen "short term reliability" met test-hertest intervallen van 
twee maanden of minder en "long term stability" met intervallen van één of meerjaren Daarbij 
wordt de korte termijn betrouwbaarheid gezien als voorwaarde с q ondergrens voor stabiliteit op 
langere termijn Dit onderscheid is ontleend aan Hartup (1983) 
Betrouwbaarheids- en stabiliteitsgegevens kunnen worden berekend voor de sociometrische 
statusgroepen en voor de daaraan ten grondslag liggende dimensiescores 
Andere relevante thema's zijn het effect van het tijdsinterval tussen meettijdstippen en het effect 
van de overgang van het ene schooltype naar het andere op de hoogte van de correlaties 
In deze paragraaf beperken wij ons tot een vergelijking van het CDC- en het NB-model Wij 
beginnen met gegevens over de stabiliteit van sociometrische status, zoals deze door Hartup 
(1983) werden geformuleerd Hartup beschouwt test hertest correlaties als conservatieve schat­
tingen van de betrouwbaarheid "Fluctuations m peer preferences that occur along with imper­
fections in the sociometrie instruments themselves ' (p 125) Uit deze correlaties komt over het 
algemeen een gunstig beeld naar voren "Nevertheless, peer preferences remain relatively stable 
over time " (p 125) Ook Cillesen & Ten Brink (1991) komen -bij vergelijking van het CDC-
en het NB-model- tot de slotsom van een goede betrouwbaarheid van beide statusindelingen en 
van een belangrijke mate van stabiliteit over tijd voor de statusgroepen populair en verworpen 
Wij zijn van mening dat deze algemene conclusies nuancenng behoeven zoals in het navolgende 
blijkt 
Verder formuleert Hartup de volgende conclusies 
1 De stabiliteit varieert met het gebruikte instrument Daarbij komen procedures waarbij 
sprake is van een groot aantal "meetmomenten" zoals bijvoorbeeld ratings en paarsge­
wijze vergelijkingen er doorgaans gunstiger van af dan de nominatiemethode Binnen de 
laatste tonen negatieve nominaties over het algemeen een lagere stabiliteit dan positieve 
nominaties Hartup noemt "environment pressures" als mogelijke verklarende factor 
2 Hoe langer het interval, hoe gennger de stabiliteit 
3 De stabiliteit hangt samen met de leeftijd van de kinderen Hoe ouder de kinderen, des te 
minder fluctuaties in sociometrische status er worden aangetroffen 
4 De stabiliteit hangt samen met de mate waann groepsleden elkaar kennen In het begin­
stadium van het groepsvormingsproces zijn de fluctuaties het grootst 
5 Tenslotte is de stabiliteit gerelateerd aan het aantal sociometrische entena, het aantal 
testitems en de steekproefomvang Du is inherent aan de klassieke testtheoretische 
definitie van betrouwbaarheid 
Het aantal onderzoeken waarin een vergelijking wordt gemaakt tussen het CDC- en het NB-
model is betrekkelijk genng (zie Bukowski & Newcomb, 1984, Newcomb & Bukowski, 1984, 
Ten Bnnk, 1985, Van Lier, 1985, Terry & Сою, 1991) 
Bukowski & Newcomb (1984) gaan in op de betrouwbaarheid en stabiliteit van de dimensiesco­
res (acceptatie, afwijzing, sociale voorkeur en sociale invloed) De betrouwbaarheid (gebaseerd 
op een tijdsinterval van 1 maand) varieert van 62 (voor sociale invloed) tot 84 (voor sociale 
voorkeur) met een gemiddelde van 73 Stabihteitscoèfficienten werden ook berekend voor een 
tijdsinterval van 6 maanden en 1 jaar Deze werden gecorrigeerd voor attenuane ( 'due to the 
unreliability of the measure itself" (p 944)) Voor het 6-maandcn interval bedraagt de gecom-
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geerde gemiddelde correlatie 74, voor het 1-jaar interval 56 (ongecomgeerd zijn deze waarden 
54, respectievelijk 41) (Ongecomgeerde) stabihteitscoèfficiènten voor een tijdsinterval van 1 
jaar worden ook gepresenteerd door Coie & Dodge (1983) Het gemiddelde ligt daar op 54 
voor een "third grade" cohort en op 59 voor een "fifth grade" cohort (dus ook hier neemt de 
stabiliteit iets toe met de leeftijd) Van Lier (1985) vindt een gemiddelde stabiliteit over een pen-
ode van 6 maanden voor de vier dimensiescores van 43 Daarbij moet aangetekend worden dat 
dit interval de overgang van basisonderwijs naar voortgezet onderwijs bevat Dit is ook het geval 
bij het 1-jaar interval in het onderzoek van Bukowski & Newcomb (1984) Ook Terry & Coie 
(1991) rapporteren stabihteitscoefficiòntcn vooreen tijdsinterval van 1 jaar, gemiddeld bedragen 
in hun onderzoek de correlaties 47 
Deze data komen vrijwel overeen met de resultaten van eerder onderzoek Bukowski & 
Newcomb (1984) geven hiervan een overzicht en merken op dat de korte termijn stabiliteit (2 
maanden of minder) vaneert van 60 tot 90 en de langere termijn stabiliteit over 1 jaar 50 voor 
acceptatie en 40 voor afwijzing bedraagt De conclusies over deze gegevens verschillen nogal 
Bukowski & Newcomb (1984) laten zich positief uit over de stabiliteit van dimcnsiescores 
"The results of this study support and extend previous findings indicating that by early adoles-
cence sociometrie standing appears to be a relatively stable phenomenon" (p 949) Coie & 
Dodge (1983) stellen dat "the year-to-year stability indices generally reflect a high degree of 
stability" (p 276) Terry & Coie (1991) noemen de stabiliteit daarentegen "moderate at best" (p 
873) 
Ons inziens is een gematigd optimisme op zijn plaats Daar staat tegenover dat op langere ter-
mijn de stabiliteitscoefficiènten verder afnemen Terry & Coie (1991) rapporteren voor de vier 
dimensiescores een gemiddelde test-hertcstcorrclatie van 38 over een penode van 2 jaar Coie & 
Dodge (1983) zien over eenzelfde penode de stabiliteit afnemen tot gemiddeld 36 (was 56 voor 
1 jaar) en zelfs tot 30 voor 4 jaar Bovendien blijken de stabihteitscoefficienten voor de dimen-
siescores een bovengrens te vormen voor de stabiliteitscoefficiònten voor de indeling in status-
typen Deze liggen altijd aanzienlijk lager, zoals wij zullen /jen. 
In Newcomb & Bukowski (1984) worden betrouwbaarheids- en stabihteitsgegevens gerappor-
teerd met betrekking tot de indeling in statuscategoneèn De tijdsintervallen zijn 1,6, 12, 18 en 
24 maand(en) In tabel 1 1 worden de stabihteitscoeffici&nten (Cohens Kappa) voor het CDC-
en het NB-model samengevat 
Tabel 11 Stabihtettscoèfficiënten (Cohens Kappa) voor de statusgroepindehngen in hel CDC en het NB 
model (ontleend aan Newcomb ά Bukowksi 1984) 
Overall Kappa 
CDC 
ND 
1 nuaiid 
41 
42 
6 maanden 
20 
23 
12 maanden 
,16 
20 
18 maanden 
11 
15 
24 nuanden 
18 
24 
Newcomb & Bukowski concluderen dat "the overall stability of classification did not appear to 
be particularly impressive, for either classification scheme, especially for time intervals of 6 
months or more " (p 1439) Op alle meettijdstippen had slechts 13% van de subjecten dezelfde 
status in het CDC-model, in het NB-model was dit 21% Zij concluderen dan ook dat 
voorzichtigheid geboden is en bevelen aan om meer meetmomenten en verschillende, ook kwali­
tatieve, procedures toe te passen Verder nemen zij aan dat ratings waarschijnlijk betrouwbaarder 
classificaties opleveren dan nominaties Recenter onderzoek laat evenwel zien dat dit met het 
geval is (Ten Bnnk, 1985, Тепу & Coie, 1991) 
Uit de tabel komt het NB-model iets gunstiger te voorschijn Ook Ten Brink (1985) trekt deze 
conclusie en zijn data bevestigen deze Akkermans (1988) vindt de verschillen bij Ten Bnnk 
echter te gering om er conclusies aan te verbinden Ook wij hechten aan de verschillen weinig 
belang In recent onderzoek van Terry & Coie (1991) werden immers ook kleine verschillen 
gevonden, nu echter m het voordeel van het CDC-model (Kappa over 1 jaar 17 voor CDC en 
14 voor NB, over 2 jaar 15 voor CDC en 14 voor NB) De coèfficienten liggen in dezelfde 
orde van grootte als bij Newcomb & Bukowski (1984) Verder blijkt ook hier dat de stabiliteit 
over 1 en over 2 jaar vnjwel hetzelfde blijft. 
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Het is interessant om de stabiliteit с q percentages stabiele kinderen per statustype te bekijken 
en ook in dit opzicht een vergelijking te maken tussen het CDC- en het NB-model Newcomb & 
Bukowski (1984) presenteren cijfers die een dergelijke vergelijking mogelijk maken, Cillesen & 
Ten Bnnk (1991) vatten de cijfers samen 
De gemiddelde groep is m beide modellen even stabiel en bevat telkens het hoogste percentage 
stabiel blijvende kinderen Daarbij moet echter verdisconteerd worden dat het gaat om grote 
aantallen Van de extreme statusgroepen zijn de verworpen en de populaire groep het meest 
stabiel 
Cillesen & Ten Bnnk (1991) trekken dezelfde conclusies, onder meer op basis van eigen onder­
zoek (Cillesen & Ferguson, 1988) Akkermans (1988), die gebruik maakt van het CDC-model, 
noemt de verworpen groep het meest stabiel, evenals Coie & Dodge (1983) De laatstgenoemde 
onderzoeken hebben echter alleen betrekking op het CDC-model Terry en Coie (1991) noemen 
de populaire groep het meest stabiel, evenals Cillesen & Ferguson (1988) 
Verder neemt de controveisiele groep een tussenpositie in en is de genegeerde groep verreweg 
het minst stabiel in beide classificatiemodellen en over alle tijdsintervallen 
Het enige verschil tussen beide modellen heeft volgens Newcomb & Bukowski betrekking op 
de verworpen groep en wel in het voordeel van het NB-model Terry & Coie (1991), die nog 
andere classificatiemodellen in hun onderzoek betrekken, vonden echter juist dat het NB-model 
voor de verworpen groep de laagste stabiliteit (over 1 jaar) had van alle onderzochte claisificatie-
modellen 
Wij sluiten dit gedeelte over de betrouwbaarheid en stabiliteit van sociometrische statusgroep-
indelingen af met enkele citaten uit de conclusies van Terry & Coie (1991), die representatief 
zijn voor de literatuur over dit onderwerp 
"The stability of the systems, overall, was very poor, ranging from 15 to 24 " (ρ 874) 
"The stability estimates for the vanous sociometrie indices and status groups were comparable 
to those obtamed elsewhere (Coie & Dodge, 1983, Newcomb & Bukowski, 1984), and are not 
so robust as might be desired for long range risk identification purposes " (p 878) 
"Stability is poorer for neglected and controversial groups than for the popular or rejected 
groups and this, too, matches previous findings Although year to year correlations of 50 repre­
sent good stability for most psychological constructs, they do pose problems for prediction 
purposes since one can anticipate more change than stability in the selection variable " (p 878) 
Wij sluiten ons bij deze conclusies aan De stabiliteit van dimensiescores is matig, die van sta­
tustypen is ronduit laag Een oorzaak hiervan is waarschijnli|k het informatieverlies dat optreedt 
in het kwalificatieproces Een vergelijking van het CDC- en het NB-model levert weinig of 
elkaar tegensprekende verschillen op 
Tenslotte willen wij aandacht besteden aan de overgang van het basis- naar het voortgezet on­
derwijs en het effect daarvan op de stabiliteit van sociometrische status Op de eerste plaats 
achten wij dit van belang omdat het theoretisch model dat wij in hoofdstuk 2 /uilen presenteren 
continuïteit veronderstelt tussen de in het basisonderwijs verworven en gehandhaafde sociome-
trische positie en de consequenties daarvan in het voortgezet onderwijs Op de tweede plaats 
betreft dit onderzoek jongeren in de onderbouw van het voortgezet onderwijs, die nog niet zo 
heel lang daarvoor het basisonderwijs verheten 
Voorzover ons bekend zijn er twee Amerikaanse onderzoeken over sociometrische status gerap-
porteerd waann de overgang van "elementary" naar "junior high" of "middle school ' aan de 
orde wordt gesteld (Coie & Dodge, 1983, Newcomb & Bukowski, 1984) Een Nederlands 
onderzoek (Van Lier, 1985) had deze problemaüek tot onderwerp van studie 
Coie & Dodge (1983) rapporteren percentages kinderen die hun status bi| de overgang naar het 
voortgezet onderwijs hebben vastgehouden Coie & Dodge zijn tevreden over de stabiliteit, 
vooral die van de verworpen groep Het percentage kinderen dat bij de overgang de verworpen 
status behoudt ligt met gemiddeld 50% in elk geval aanzienlijk hoger dan in de andere extreme 
statusgroepen Zij concluderen dan ook "That there is such relatively high stability of status 
among rejected children, even across dramatic changes in the composition of the peer group, 
provides further justification of the current efforts to develop intervention programs for socially 
rejected children" (p 280) 
De data van Newcomb & Bukowski (1984) bieden de mogelijkheid om tiidsintervallen van 
gelijke lengte met en zonder transities in schooltype te vergelijken op stabiliteit Zij formuleren 
een aantal entena waaraan voldaan moet worden om te kunnen spreken van ' possible destabihz-
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ing effects of this transition" en concluderen dat "the only classification group that appears to 
meet these criteria consistently was the rejected group" (p. 1443). 
Van Lier (1985) concludeert naar aanleiding van deze onderzoeken terecht dat er op het eerste 
gezicht weinig verschil is in stabiliteit tussen qua tijdsinterval vergelijkbare perioden, waarin wel 
of geen overgang naar een andere school plaatsvindt. Dit zou inhouden dat verandering van 
schooltype geen effect heeft op de overigens betrekkelijk lage stabiliteit van sociometrische sta-
tusgrocpindelingen. Van Lier acht echter de Amerikaanse situatie niet van toepassing op de 
Nederlandse en is van mening dat er nauwelijks sprake is van een theoretische basis voor con-
tinuïteit in sociometrische status bij de overgang van schooltype. Hij heeft daarbij de volgende 
overwegingen: 
1. Overgang naar het voortgezet onderwijs betekent intreden in een nieuwe sociale levens-
fase, met veranderingen in groepswaarden en -doelen en in individuele kenmerken, 
gedrag en zelfbeeld van het kind. 
2. Door sexuele rijping ontstaan nieuwe dimensies op grond waarvan anderen aardig wor-
den gevonden of afgewezen, waarbij ook de fysieke aantrekkelijkheid een belangrijke rol 
speelt. 
3. Lichamelijke ontwikkelingen en verschillen in tempo daarin introduceren nieuwe facto-
ren die invloed kunnen hebben op de populariteit 
4. Nieuwe invloeden gaan uit van bijvoorbeeld de (groeps)waardering van sport, school-
succes en sociaal-economisch milieu. 
5. Omdat andere eisen worden gesteld aan zelfstandigheid en eigen verantwoordelijkheid 
krijgt de peer-groep een andere betekenis. Daarbij blijft sociale competentie een factor 
van belang. 
6. De betekenis van de peer-groep verandert. Peers nemen een deel van de gedragregule-
ring van de ouders over. 
Deze factoren zouden juist leiden tot een geringe continuïteit in statusgroepindeling vóór en na 
de overgang naar het voortgezet onderwijs. De data van Van Lier lonen dezelfde lage stabiliteit 
als die van onderzoeken waarin een dergelijke overgang niet plaats vindt. 
Vatten wij deze sectie over betrouwbaarheid en stabiliteit van sociale statusindelingen samen, dan 
luidt de conclusie dat deze te wensen over laat. Gezien de aard van het ontwikkelingspsycho-
logische model met betrekking tot sociometrische status, zoals dat in het volgende hoofdstuk zal 
worden beschreven, is een minimale stabiliteit een voorwaarde voor de predictieve validiteit die 
het model aan verworven sociometrische statusposities toekent (zie de volgende sectie over 
validiteit en hoofdstuk 2). Daarbij ligt de nadruk op de verworpen statusgroep. Dit is de status-
groep met de naar verhouding hoogste betrouwbaarheid en stabiliteit. Daarnaast moeten wij 
accepteren dat instabiliteit tot op zekere hoogte inherent is aan het "peer system" (Terry & Coie, 
1991). Voor een deel hangt dit samen met methodologische problemen, zoals regressie naar het 
gemiddelde (Newcomb & Bukowski, 1984); en het gebruik van betrekkelijk willekeurige "cut 
off"-scores bij continue variabelen om nominale groepsindelingen te verkrijgen. Aan de andere 
kant roept deze problematiek de vraag op welke kinderen nu eigenlijk "at risk" zijn. Er lijkt zich 
af te tekenen dat het hier vooral gaat om kinderen met een stabiele verworpen sociometrische 
status (Coie, 1990). Cillesen (1991) onderzocht de verschillen in sociaal gedrag en sociale aan-
passing tussen stabiele en instabiele sociometrische statusgroepen.waarbij hij tot deze conclusie 
komt: "Thus, stable popular and stable rejected children scored extremely on measures of social 
competence. Analyses for trend showed that they may be seen as extreme subgroups on a con-
tinuum of social competence, on which children with changing status types occupied middle 
position. (....) The primary targets for intervention should be the stable rejected children, since 
they are likely to slay that way and, as the data (...) showed, they are less socially adjusted than 
any other sociometrie group. Unstable rejected children should not be primary targets for inter-
vention, since a good many of them are likely to improve in status. (....) Schools need an 
assessment strategy in which children's sociometrie status is repeatedly measured in consecutive 
school years, along with several other important indices of social competence." (p. 65 e.V.). 
Validiteit 
Bij sociometrische slatusbepalingen moet onderscheid gemaakt worden tussen predictieve en 
concurrente validiteit. Bij het eerste type validiteit gaat het om voorspellingen van samenhangen 
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met later te meten vanabelen, by het tweede type om voorspellingen van samenhangen met 
gelijktijdig gemeten vanabelen 
Er is nogal wat onderzoek met bewijsmateriaal voor de stelling dat "childhood peer relations 
serve a vital role in social development and alter adult adjustment" (Newcomb & Bukowski, 
1984, ρ 1434) In veel gevallen gebeurt dit om de opleving m het sociometnsche statusonder-
zoek in de jaren '80 te verklaren en om het nut van de eigen ondeivoeksinspanning te rechtvaar­
digen 
Zo baseren Coie et al (1982) zich op Cowen, Pederson, Babigian, Izzo & Trost (1973), Roff, 
Sells & Golden (1972) en Kohlberg, Lacrosse & Ricks (1972) wanneer zij spreken over een 
"growing body of evidence that peers are an important source of data for predicting a child's 
future adjustment" (p 557) 
Newcomb & Bukowski (1983) gaan uit van "the association between children's peer relations 
and subsequent adult mental health" (p 856) Zij leggen (m Newcomb & Bukowski, 1984) een 
relatie tussen problematische peer-relaties in de kinderjaren en ernstig wangedrag in militaire 
dienst (Roff, 1961), schizofrenie en depressiviteit (Kohn & Clausen, 1955), geestelijke gezond­
heid in het algemeen (Cowen et al, 1973) en jeugddelinquentie (Roff et al, 1972) 
Coie & Dodge (1983) halen onderzoeken aan van Cowen et al, 1973, Kohn & Clausen, 1955, 
Roff, 1961, Roff et al, 1972 als "evidence that childhood social adjustment is a significant pre­
dictor of later manifestations of disorder and maladjustment " (p 261) en noemen verder nog 
Stengel (1971) en Ullman (1957) om deze stelling nog meer te onderbouwen 
Ook Rubin (1983) baseert zich op de longitudinale onderzoeken van Cowen el al (1973) en 
Roff et al (1972) wanneer hij stelt dat ' negative peer status in the middle years of childhood 
was found to predict numerous psychological adjustment problems in adolescence and young 
adulthood" (p 1383) Voor een review van de literatuur verwijst hij naar Hartup (1983) 
Volgens Dodge (1983) is "negative peer status in childhood ( ) predictive of a vanety of mal­
adaptive outcomes in adolescence and adulthood" (p 1386) Hij verwijst naar Robins (1966) 
naast al eerder genoemde auteurs Ten Bnnk (1985) spreekt over de "vele onderzoeken" waann 
de "uitstekende preventieve en diagnostische mogelijkheden van het sociometnsche statusonder-
zoek zyn aangetoond en bevestigd ' (p 1), zich daarbij baserend op Asher, Markell & Hymel 
(1981), Hartup (1983) en Damon (1983,1984) 
Cillesen en Ten Bnnk (1991) citeren Asher (1983) en Parker & Asher (1987) wanneer zij 
stellen dat men zich op grond van dit soort predictief onderzoek "in toenemende mate bewust 
(is) geworden van het belang van identificatie van en hulpverlening aan leerlingen met gennge 
sociale vaardigheden" (p 1) 
Bij deze verwijzingen en citaten is een aantal opmerkingen te plaatsen 
1 Het gaat dikwijls om dezelfde publicaties Met name de longitudinale onderzoeken van 
Cowen et al (1973) en Roff et al (1972) li)ken een vooraanstaande plaats in te nemen 
2 De predictieve relatie wordt over het algemeen in erg vage bewoordingen gesteld Enerzijds 
wordt gesproken over negatieve peerstalus, (problematische) relaties in het algemeen, sociale 
aanpassing en geringe sociale vaardigheden in de kinderjaren, anderzijds over toekomstige 
(slechte) sociale aangepaslheid en gedragsstoornissen, geestelijke gezondheid en een veelheid 
aan "maladaptive outcomes" m adolescentie en volwassenheid 
3 Weinig of geen van de genoemde onderzoeken houdt zich bezig mei operationahsaties in 
termen van een sociometnsche stalusbepahng gebruik makend van de CDC- en/of NB-methode 
Dit lijkt ons voor de discussie hier het belangrijkst Met andere woorden, onderzoek naar de 
relatie tussen de kwaliteit van peer-relaties in de kinderjaren en latere sociale aanpassing en 
probleemgedrag wordt gebruikt als rechtvaardiging voor het voortzetten van onderzoek naar 
sociometrische statusbepalingen (volgens de methode CDC en NB) zonder dat data beschikbaar 
zijn die het predicerend vermogen van deze sociometrische statusbepalingen onderbouwen 
Aangezien hel gaat om voorspellingen over langere termijn en over methoden, die pas kort gele­
den (1982 en 1983) zijn geïntroduceerd hoeft du op zich/elf geen verbazing te wekken Wel 
dwingen deze feiten tot de conclusie dat uitspraken over de predicüeve validiteit van sociometn-
sche statusbepalingen volgens de CDC- en NB-methode op dit momenl nog moeilijk te doen 
zijn en dat een vergelijking van beide methoden op dit punt onmogehik is 
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Wij beperken ons verder tot de concurrente validiteit en starten met een citaat uit Cillesen & Ten 
Brink (1991): 
"De validiteit van sociometrische status blijkt uit een groot aantal onderzoeken waarin 
sociometrische statusgroepen werden vergeleken op onafhankelijk vastgestelde maten voor soci-
aal gedrag. Deze onderzoeken varieerden naar de situatie waarin sociaal gedrag werd vastgesteld 
(de klas, de speelplaats of experimentele situaties), de leeftijd van de proefpersonen (van 4 tot 12 
jaar) en de bron van informatie (leeftijdgenoten, leerkrachten of observatoren). Consistent over 
studies werden duidelijke gedragskenmerken gevonden, met name voor populaire en verworpen 
kinderen. (...). De robuustheid van deze gedragsverschillen vormt voldoende evidentie voor de 
validiteit van de indeling van kinderen in sociometrische statustypen." (p. 8). 
Wij beoordelen deze inschatting van de validiteit van sociometrische statusbepalingen als te 
rooskleurig. Met het verschijnen van de dissertatie van Cillesen (1991) lijkt er meer grond voor 
een positieve karakterisering. De reden voor onze gereserveerde opstelling is gelegen in het feit, 
dat nogal wat validiteitsonderzoek is gebaseerd op beoordelingen van leerlingen door medeleer-
lingen aan de hand van gedragsbeschrijvingen. In feite komen deze beoordelingen van gedrags-
reputaties tot stand via een nominatieprocedurc, net zoals de sociometrische dimensiescores 
acceptatie en afwijzing. Het gaat hier niet om observatiestudies van feitelijk sociaal gedrag, maar 
om gedragsbeoordelingen. Of dergelijke validiteitscriteria ook echt onafhankelijk van de te 
valideren dimensiescores en de daarop gebaseerde statusindeling tot stand komen, moet betwij-
feld worden tot empirisch onderzoek meer duidelijkheid verschaft. 
In het navolgende zullen wij eerst de onderzoeken bespreken die uitsluitend van dergelijke 
gdragsbeoordelingen gebruik maken. Vervolgens zullen wc ingaan op de resultaten van onder-
zoeken waarbij ook andere bronnen werden gehanteerd. Het betreft onderzoeken van Dodgc 
(1983), Coie & Dodge (1988) en van Cillesen (1991). Tenslotte besteden wij aandacht aan de 
positie van de genegeerde groep en de controversiële groep. Deze lijkt minder duidelijk en min-
der aanvaard dan die van de populaire en vooral de verworpen groep. 
Valideringsonderzoek aan de hand van beoordelingen op basis van gedragsbeschrijvingen is in 
gang gezet door Coie et al. (1982). Deze opzet heeft navolging gekregen bij Ten Brink (1985), 
Van Lier (1985), Akkermans (1988) en Terry & Coie (1991). Coie et al. gingen uil van 24 
items, ongeveer gelijk aan de items in de Bower Class Play (Bower, 1960), maar uitsluitend 
beschreven in gedragtermen. Deze werden geselecteerd uit in de sociometrische literatuur 
beschreven items, die samen bleken te hangen met sociometrische status (zie ook hoofdstuk 4). 
Via hiërarchische clusteranalyse werden deze items gereduceerd tot 6, aangeduid met de labels 
"Cooperates", "Disrupts", "Shy", "Fights", "Seeks help" en "Leader". Er werd een significant 
multivariaat hoofdeffeel vastgesteld voor de statusgroepindeling, waarbij bovendien alle zes uni-
variate effecten eveneens significant bleken. Vergelijken we de statusgroepen in termen van 
gedragsprofielen, dan scoorden populaire kinderen hoog op "Cooperates" en "Leader" en laag 
op "Disrupts", "Fights" en "Seeks help". Voor verworpen kinderen was het profiel spiegelbeel-
dig. De controversiële groep combineerde de kenmerken van zowel de populaire als de verwor-
pen groep en scoorde bovendien laag op "Shy". De genegeerde groep werd niet besproken. Het 
onderzoek van Coie et al. (1982) was gericht op de validiteit van hel CDC-model. Ook Van Lier 
(1985) paste het CDC-model en dezelfde zes gedragsbeschrijvingen toe en kwam tot resultaten 
die sterk overeen kwamen met die van Coie et al. (1982). 
Akkermans (1988) pasle de zes items toe op een statusindeling volgens het NB-model. In een 
discriminantanalyse met vier van deze zes items als onafhankelijke variabelen, twee ontbraken 
door missing values, en de statusgroepindeling als afhankelijke variabele bleek één significante 
discriminantfunctie 50% van de variantie te verklaren en kon 38% van de kinderen correct wor-
den geclassificeerd. Hoewel de groepscentroïden behoorlijk uit elkaar bleken te liggen, conclu-
deert Akkermans dat er veel overlap was tussen de statusgroepen. Deze waren niet duidelijk 
afgebakend. Op dit probleem komen wij terug. 
Een vergelijking tussen CDC- en NB-model op basis van de zes items werd gemaakt door Ten 
Brink (1985). Hotellings multivariate F-waarde bleek voor beide statusgroepindelingen signifi-
cant (p < .001), maar voor het NB-model hoger dan voor het CDC-model (5.56 versus 3.90). 
Bij het NB model waren alle univariate F-waarden significant, bij het CDC-model maar drie van 
dezes. 
Terry & Coie (1991) gebruiken acht enigszins afwijkende gedragsreputatie-items uit een onder-
zoek van Coie & Dodge (1988): "Starts fights", "Gets angry", "Is disruptive", "Is helpful", "Is a 
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leader", "Is funny", "Is good at sports", "Is unhappy" In een vergelijkende analyse bleek het 
CDC-model een hogere discnminantvaliditeit te hebben dan het NB-model (Chi2 = 17 34, ρ < 
0001) Daarbij gaat het om de herziene versie van hel CDC-model, waarbij de gemiddelde en de 
restgroep worden samengevoegd Deze versie bleek ook een hogere discnminantvaliditeit te 
hebben dan het oorspronkelijke CDC-model waarover Ten Brink (1985) rapporteerde (Chi2 = 
15 21, ρ < 0001) Wat de afzonderlijke statusgroepen betreft is er voor de populaire groep geen 
sprake van verschil alle modellen bleken tot even accurate classificaties te leiden. 
Voor de ovenge groepen geldt 
verworpen groep NB en herziene CDC beter dan oorspronkelijke CDC 
genegeerde groep oorspronkelijke CDC beter dan NB en herziene CDC 
controversièle groep NB beter dan beide CDC-versies. 
Тепу & Coie (1991) concluderen dat "the status groups have good behavioral discnrmnabihty" 
en wel voor alle vergeleken modellen Zij merken echter op dat deze afneemt wanneer de pro­
portie subjecten die aan de extreme statusgroepen wordt toegekend groter wordt (bij NB bij­
voorbeeld dooreen significantiemveau's van 10 in plaats van 5% te kiezen) en dus de homogeni­
teit van de groepen geringer wordt Zij spreken, in de keuze van "cut off'-entena van een "trade­
off between stability and discnminabihty" (p 878) 
Het boven beschreven validiteitsonderzoek is terug te voeren op de oorspronkelijke items van 
Coie et al (1982) Een andere, niet wezenlijk verschillende benadenng, vmden we bij Newcomb 
& Bukowski (1983,1984) In hun procedure moet een klasgenoot van hetzelfde geslacht wor­
den genomineerd voor 14 verschillende rollen in een "hypothetical class play" Zij worden 
voorgedragen voor rollen die gebaseerd zijn op een grote verscheidenheid aan gedragsbe-
schnjvingen, vergelijk bijvoorbeeld de Revised Class Play (Masten et al, 1985) Deze rollen 
werden geclusterd in vier groepen metals labels "agression", "observable prominence", "school 
competence" en "immatunty" De vier clusters werden opgenomen als predictor variabelen in 
een disenminantanalyse waarbij achtereenvolgens de statusgroepindeling volgens NB, CDC en 
Peery fungeerde als afhankelijke variabele Deze analyse werd herhaald voor drie verschillende 
steekproeven, waarbij de NB-methode telkens leidde tot de beste resultaten (70,72 en 80% juist 
geclassificeerd, terwijl deze percentages voor CDC 62, 52 en 58 bedroegen) De methode Peery 
leidde tot ongeveer dezeltde resultaten als CDC 
Beide methoden (NB en CDC) leidden tol veel juiste classificaties in de populaire, verworpen en 
gemiddelde groep De classificatie van kinderen in de genegeerde en controversiële groep 
leverde meer problemen op Newcomb & Bukowski (1983) wijten dit voor de genegeerde groep 
aan het hanteren van de nominatiemethode Hun bezwaar tegen de controversièle groep is echier 
fundamenteler aan aard, we komen daar nog op terug 
In een publicatie van 1984 gaan Newcomb & Bukowski aan de hand van dezelfde vier clusters 
in op de homogeniteit van de groepsclassificaties Nel als Akkermans (1988) constateren zij dat 
er sprake is van een grote heterogeniteit binnen de groepen, vooral in de controversiële groep en 
een grote mate van overlap lussen de classificatiegrocpen "Moreover, it appeared that the clas-
sification groups with which anyone group overlapped were the same groups that the subjects 
moved into when their claissification did change " (p 1442) 
Vatten we de resultaten van validenngsonderzoek dat uitsluitend gebruik maakt van beoordelin-
gen op basis van gedragsbeschnjvingen samen, dan komen we tot de volgende conclusies 
De discnminantvaliditeit van beide groepsindelingen is behoorlijk en daarmee ook het 
percentage correct geclassificeerde subjecten 
Er is geen winst voor één van beide methoden- in sommige onderzoeken heeft de NB-
methode de hoogste validiteit, in andere onderzoeken de al dan niet bijgestelde CDC-
methode 
Binnen de statusgroepen is er sprake van heterogeniteit er kunnen geen subsets van 
individuen met unieke kenmerken gevormd worden Dit geldt vooral voor de controver-
siële groep 
De overlap tussen de statusgroepen is aanzienlijk 
Het percentage juiste classificaties is aanzienlijk voor de populaire en de verworpen 
groep Zowel de NB- als de CDC-methode classificeren subjecten in de genegeerde en 
de controversiële groep matig 
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De betekenis van dit type onderzoek hebben wij eerder al gerelativeerd In hoeverre leidt onder-
zoek waarbij gebruik wordt gemaakt van andere databronnen tot andere conclusies9 
In een onderzoek van Dodge (1983), dat zich beperkte tot de CDC-groep, werden jongens die 
elkaar voorheen niet kenden, samengebracht in spelgroepen voor een achttal sessies van telkens 
een uur Na afloop werden statusgroepen gevormd Het vnje spelgedrag in de sessies werd 
geobserveerd en de gedragscategorieën werden opgevat als gedragsantecedenten van sociometri-
sche status Zeven (van de vijftien) gedragscategoneèn, zoals "solitary play", "cooperative play" 
en ' 'inappropriate play" heten significante univariate hoofdeffecten zien en vier marginaal signi-
ficante Er was sprake van een significant multivanaat hoofdeffect. Daarnaast beoordeelden de 
groepsgenoten eUcaar op vier gedragsbeschnjvingen (zie Coie et al, 1982) De conclusie luidde 
dat de antwoorden varieerden in functie van het type gedrag dat het beoordeelde kind had ver-
toond, "Specially, 52 2% of the uncertainty in peer responses (above base rate) could be 
reduced by knowledge of the type of interaction behavior by a target child" (p 1394) Met ande-
re woorden, beoordelingen van groepsgenoten in termen van gedragsreputatie gaan gepaard met 
of worden voorafgegaan door feitelijk interactief gedrag dat met deze reputatie overeenkomt 
Ook het onderzoek van Coie & Dodge (1988) heeft alleen betrekking op jongens en het CDC-
model Data afkomstig uit drie bronnen, peer-beoordeling, leerkracht checklists en directe 
gedragsobservatie, werden geanalyseerd De peer beoordeling berust op de acht gedragscatego-
neèn uit het onderzoek van Terry & Coie (1991) Drie van deze items ("Starts Fights", 
"Disruptive" en "Gets angry") vormden een agressiefactor en twee ervan ("Cooperative" en 
"Leader") een prosocicale gedragfactor De items 'Good at sports", "Funny' en 'Unhappy" 
bleven op zichzelf staan Over deze vijf scores was sprake van een significant multivanaat 
hoofdeffect (F - 19 72, ρ < 001) Alle univariate effecten voor de af/onderlijke vanabelen 
waren eveneens significant In de leerkrachtvragenlijst werd een beoordeling gevraagd op de 
clusters aggressie, prosociaal gedrag, het vóórkomen van leerproblemen op school en de mate 
van sociaal isolement Ook hier deed zich een significant multivanaat hoofdelfect voor (F = 
4 16, ρ < 001) Ook waren alle univariate ettecten significant Gedragsobservaties hadden 
betrekking op prosociale activiteiten, taak- versus niet-taakgedrag, prosociaal gedrag versus 
"solitary play', agressief spelgedrag, neutrale interacties en instrumenteel gedrag Er was slechts 
sprake van een "marginaal" significant hoofdcffect (mulüvanatc F = 1 38, ρ < 06) 
Verder werden ook de 'cross method correlations' geanalyseerd Hiervan bleek eenderde signi­
ficant op het 5%-niveau, waarbij slechts de helft van deze significante correlaties meer dan 10% 
van de covanantie voor zijn rekening nam De auteurs concluderen dat groepsgenoten en 
leerkrachten het over de agressiviteit van groepsleden eens zijn, maar dat oordelen van beide 
groepen respondenten slecht overeenstemmen met observatiescores In sommige gedragsdo­
meinen leverden de dne typen informatie dezelfde resultaten op, in andere domeinen liepen deze 
sterk uiteen 
Het onderzoeksverslag van Cillesen (1991) vormt het meest complete en ook positieve valide-
nngsonderzoek van sociometrische statusindelmgen Het heeft echter alleen belrekking op jon­
gens en alleen op het NB-model Hel onderzoek bevatte zes gedragscategorieën (Coie et al, 
1982) en de acceptatiescore Er werden echter met alleen peer ratings verzameld ten aanzien van 
deze zeven variabelen, maar ook leerkrachtbeoordelingen en er werd direct geobserveerd 
Daarnaast werden twaalf aanpassingsscores (onder meer egoveerkracht, angst, zelfbeeld en 
onevenwichtigheid) gemeten en werden gegevens verzameld over leer- en sociaal-emotionele 
problemen Op één meetti]dstip werden de scores op deze vanabelen vergeleken voor de popu-
laire, de genegeerde en de verworpen groep De verschillen bleken voor 26 van de 35 vanabelen 
significant Op een tweede meettijdstip werden voor dezelfde variabelen verschillen getoetst 
tussen de populaire, de gemiddelde en de verworpen groep In dit geval bleken 25 van de 35 
vanabelen significant te verschillen De met-significante verschillen waren evenwichtig verdeeld 
over de verschillende vanabelen en databronnen Bovendien bleek bij vergelijking van leerlingen 
die hun populaire en verworpen status op het tweede meettijdstip respectievelijk wel en met 
handhaafden, dat deze vier groepen op 27 van de 35 vanabelen significant van elkaar verschil-
den De scores voor de stabiel populaire en de stabiel verworpen groep vormden daarbij de 
extremen van een continuum "of social competence" (Cillesen, 1991) Geconcludeerd kan wor-
den dat de selectie van stabiel populaire en verworpen leerlingen leidt tot een homogemsenng 
binnen deze groepen 
De resultaten van deze onderzoeken leiden tot de conclusie dat de positieve inschatting van de 
validiteit van sociometrische statusindelmgen op basis van subjectieve peerbeoordelmgen aan de 
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hand van gedragsbeschnjvingen wordt gesteund door resultaten van leerkrachtbeoordelingen en 
van gedragsobservatie Met name peer- en leerkrachtbeoordelingen convergeren Dit geldt voor 
het NB- en voor het CDC-model Een rechtstreekse vergelijking van beide modellen was echter 
op basis van het genoemde onderzoek met mogelijk 
Tenslotte bespreken we de genegeerde en de controversiële groep Doordat in de tweedimen-
sionele modellen naast acceptatie-, ook afwij/ingscores worden toegepast is het mogelijk 
groepsleden met een lage acceptatiescore in combinatie met een lage afwijzingscore te onder-
scheiden van de verworpen groep, en groepsleden met een hoge acceptatiescore in combinatie 
met een hoge afwijzingscore te onderscheiden van de populaire groep Daarmee zijn de populai-
re en de verworpen groep eenduidiger en homogener gedefinieerd dan voorheen De vraag is nu 
of aan de genegeerde en de controversiële groep betekenis kan worden gehecht Daarbij hebben 
we al kunnen constateren dat deze statusgroepen qua betrouwbaarheid (stabiliteit) en validiteit 
minder positief uit onderzoek naar voren komen dan de populaire en verworpen groep 
Wat de genegeerde groep betreft spitst de discussie in de literatuur zich vooral toe op de vraag 
of kinderen in deze groep nu "at nsk" zijn of met In het onderzoek van Coie & Dodge (1988) 
komt naar voren dat genegeerde jongens minder agressief zijn dan jongens in alle andere status-
groepen Observaüegegevens tonen dat zij de meest geïsoleerde groep zijn, peer- en leerkracht-
beoordelingen wijzen daarentegen de verworpen groep als zodamg aan Dit komt overeen met 
Dodge (1983), Dodge, Schlundt, Schocken & Delugach (1983), Ladd, Pnce & Hart (1990), 
French & Waas (1985), Hymel & Rubin (1985) en LaGreca (1981) Meer geïsoleerd te zijn, 
behoeft echter nog met te betekenen dat er sprake is van "at risk" zijn Volgens Asher & 
Wheeler (1985) zijn genegeerde kinderen, ondanks hun solitaire gedrag, met eenzamer dan 
andere kinderen Rubin et al (1990) komen tot de conclusie dat bij genegeerde kinderen met 
gesproken kan worden van deviant of gestoord gedrag 
Ook Coie & Dodge (1988) concluderen dat sprake is van een vreedzame, gereserveerde groep 
die zich graag bezig houdt met sociaal geaccepteerde, doch solitaire activiteiten die nauwelijks 
leiden tot conflicten met peers "Neglected boys emerge as a reticent but rule-following group 
whose behavior guarantees them low visibility with peers" (p 828) Toch lijkt het voorbarig te 
concluderen dat genegeerde kinderen geen risico lopen In het onderzoek van Cillesen (1991) 
bleek de genegeerde groep op de hellt van de entenumvanabelen met at te wijken van de gemid-
delde groep, op de andere helft van de vanabelen met van de verworpen groep Kinderen in deze 
groep hadden echter geen psychosociale problemen "It may be argued that the rejectcd-hke-
features ot the neglected group were not senous enough to cause problems ' (p 65) Van de 25 
genegeerden op meettijdstip 1 veranderden er evenwel zeven (28%) hun status in verworpen na 
één jaar Zij bleken bij nader mzien ook minder geaccepteerd te worden en als agressiever, ver-
storender en onbeheerster te worden beoordeeld dan de ovenge genegeerde kinderen Volgens 
Cillesen zijn sommige genegeerde kinderen wel degelijk "al nsk" en dienen zij te worden opge-
spoord door middel van herhaalde sociometrische statusbepalingen Tenslotte willen wij er op 
wijzen dat genegeerd worden in het basisonderwijs waarschijnlijk een andere betekenis heeft 
dan in het voortgezet onderwijs (Coie & Dodge, 1983) Wij komen daar in par 1 5 nog op 
terug 
De controversièle groep heeft aanleiding gegeven tot veel discussie Er is veel kntiek geweest op 
de heterogeniteit binnen de controversiële groep en op de overlap met andere statusgroepen 
(Newcomb & Bukowski, 1984) Deze kritiek leidt tot de conclusie dat "the results seriously 
challenge the value ol the controversial classification group" (Newcomb & Bukowski, 1983, ρ 
866) Dezelfde auteurs richten zich in een latere publicatie (Bukowski & Newcomb, 1985) 
specifiek op de controversiële groep vanuit het oogpunt van vanabihteit in peer-waarneming De 
waarneming van controversiële kinderen "by the peer system" bleek zeer variabel te zijn en wel 
met name op de beoordeling van hoe aardig zij zijn, hun prosociaal en hun terugtrekkingsge-
drag 
Dezelfde grote vanabihteit werd echter niet aangetroffen op de beoordeling van agressiviteit 
Misschien is agressie éénduidig waar te nemen en te beoordelen, misschien gedragen contro-
versiële kinderen zich consistenter agressief Dit laatste lijkt in veel onderzoek te worden beves-
tigd In gedragsprofielen voor controversiële kinderen ligt de nadruk op hun agressieve 
gedragsreputatie (Coie et al, 1982) Dodge (1983) noemt de drie controversièle jongens in zijn 
onderzoek verbaal agressief en uit het onderzoek van Coie & Dodge (1988) komt de controver-
siële groep naar voren als even verstorend en agressief als de verworpen groep Dit wordt in dit 
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onderzoek bevestigd door gedragsobservaties die de controversiële groep aanwijzen als "the 
most uniformly aggressive group" (p. 826). Daartegenover staat evenwel prosociaal gedrag dat 
vergelijkbaar is met dal van kinderen in de populaire groep. Controversiële kinderen zijn echter 
vaker betrokken bij negatieve interacties. Dit draagt er toe bij dat zij in de groep tegelijkertijd 
twee rollen vervullen: "they act as leaders and group facilitators, but they are also aggressors" 
(p. 827). Waarschijnlijk is deze dubbelrol er de oorzaak van dat "their relations are positive with 
some children and negative with others. In some instances and with some peers they apparently 
can be very positive and likeable whereas at other times and with other people they appear to be 
negative and dislikeable" (Bukowski & Newcomb, 1985, p. 1038). Deze auteurs stellen dan ook 
de term "mixed popularity" voor als een wellicht adequatere aanduiding van deze groep. 
1.4 De dimensies van sociometrische status 
Enkele problemen van de kwantificatieprocedure zijn in dit hoofdstuk al kort aan de orde 
gesteld. 
Het eerste is dat van infonnatieverlies wanneer twee metrische variabelen worden gecombineerd 
tot één variabele van nominaal niveau. Dit informatieverlies verklaart waarschijnlijk voor een 
belangrijk deel de geringere betrouwbaarheid en stabiliteit van statusgroepindelingen in verge-
lijking met de oorsponkelijke dimensiescores. Enerzijds kan regressie naar hel gemiddelde de 
oorzaak zijn (Newcomb & Bukowski, 1984), anderzijds kunnen individuen door kleine ver-
schuivingen op de dimensiescores van de ene kant van het cut-off point terechtkomen aan de 
andere kant daarvan en dus in een andere statusgroep. Dit geldt natuurlijk vooral voor individu-
en die zich bevinden "aan de grenzen tussen de statusgroepen". In verband daarmee is ook 
gesproken over homogeniteit en overlap. De oplossing voor dit probleem zou er in kunnen 
bestaan de oorspronkelijke informalie te bewaren door bij de classificatie gebruik te maken van 
multivariate technieken, zoals bijvoorbeeld Ten Brink (1985) voorstelt. Terry & Coie (1991) 
wijzen op multidimensionele schaaltechnieken zoals deze worden voorgesteld door Nishisato 
(1990). 
Een tweede probleem is de betrekkelijke willekeur van het cut-off point. Zowel tussen (CDC vs. 
NB) modellen als binnen modellen (NB met significantieniveau van bijvoorbeeld 5% of 10%) 
worden verschillen geconstateerd in het percentage individuen dat geplaatst wordt in de status-
groepen. Het hanteren van één standaarddeviatie in het CDC-model is een willekeurige beslis-
sing. Terry & Coie (1991) stellen voor om rekening te houden met de prevalentie van het 
negatieve resultaat dat men tracht te voorspellen vanwege het te verwachte aantal vals positieve 
c.q. vals negatieve voorspellingen: "If one is interested in using rejected status as a predictor of 
risk for future disorder, for example, then the proportion of subjects assigned to rejected status 
should match the prevalence rate for disorder in the population studied." (p 879). 
Een derde probleem is principieel van aard en gaat over de vraag wat nu eigenlijk de dimensie(s) 
van sociometrische status is of zijn. Wij staan wat langer bij dit probleem stil. 
We hebben laten zien dat zeer lang ééndimensionele Statusmodellen zijn gebruikt, zelfs in een 
periode waarin al meer dan één dimensiescore beschikbaar was. Nu twccdimensionele modellen 
inmiddels op grote schaal worden toegepast, is een centrale vraag om welke dimensies het gaat 
Voor een aantal auteurs worden tweedimensionele modellen gerechtvaardigd door het bestaan 
van matig negatieve correlaties wanneer de som van de positieve nominaties (de aceceptatie-
score) en die van de negatieve nominaties (de afwijzingscore) met elkaar in verband worden 
gebracht (ca. -.20, volgens Coie et al., 1982). Soms zijn deze correlaties niet eens significant 
(Hartup, Glazer & Charlesworth, 1967). 
Bovendien hangen de zo bepaalde somscores elk samen met verschillende kenmerken van het 
kind (Hartup, 1983). Deze empirische feiten worden opgevat als bewijs voor de stelling dat 
acceptatie en afwijzing dé twee dimensies van sociometrische status zouden zijn. Soms gebeurt 
dit expliciet, zoals bij Hartup (1983), soms onuitgesproken (zie Akkermans et al., 1990 voor een 
overzicht). In een aantal gevallen wordt daaraan nog de assumptie toegevoegd dat beide dimen-
sies orthogonaal zijn. 
Wij zijn van mening dat de lage correlaties een artefact kunnen zijn van de nominatiemethode. 
Er is wel sprake van twee dimensies, maar dit zijn niet acceptatie en afwijzing. Akkermans et al. 
(1990; zie ook Akkermans, 1988 en Maassen & Akkermans, 1991) voeren daarbij het volgende 
betoog, waarbij wij ons aansluiten. 
Zij stellen dat het moeilijk is om op individueel niveau de beoordeling van iemands aardig zijn 
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uiteen te leggen m twee dimensies Iemand kan wel als aardig of onaardig worden beoordeeld, 
maar met als bijvoorbeeld verworpen of controversieel Dit zijn kwalificaties die thuishoren in 
een beoordeling op groepsniveau, waarbij de oordelen van meer personen samen worden 
genomen Zij stellen dat bij elke beoordeling van een willekeurige verzameling objecten of indi-
viduen door meer personen de volgende mogelijke uitkomsten aan de orde zijn 
er is sprake van hoofdzakelijk positieve oordelen, 
er is sprake van hoofdzakelijk negatieve oordelen, 
weimg oordelen zijn ontvangen, posiüeve noch negatieve, 
veel en uiteenlopende oordelen zijn ontvangen, 
er is geen sprake van een van bovenstaande categorieën 
Men herkent in deze indeling de populaire, verworpen, genegeerde, controversiële en gemiddelde 
statusgroepen Akkermans et al (1990) betogen dat de dimensies die hierbij een rol spelen 
inhoudelijk moeten worden opgevat (mate van aardig vinden met als polen sterke sympathie 
(acceptatie) en sterke antipathie (afwijzing), zoals aan de orde in de individuele beoordeling) en 
als een zichtbaarheidsdimensie (mate van spreiding in de oordelen) Deze dimensies vallen 
samen met de sociale voorkeurdimensie en de sociale invloeddimensie ("preference" en 
"impact") 
De lage correlatie tussen nominatiesomscores is te wijten aan het feit dat bij nommaties het mid-
dendeel van de inhoudelijke dimensie buiten beschouwing blijft Akkermans (1985) toont dit 
ons inziens overtuigend aan aan de hand van een aantal rekenvoorbeelden, en aan de hand van 
het feit dat bij gebruik van ratings de gemiddelde ratingscores op het positieve en het negatieve 
beoordelingscntenum sterk negatief bleken te correleren (tussen - 75 en - 95) Als deze correla-
ties zouden worden opgevat als parallelle testbetrouwbaarheden, dan zou doorgaans geconclu-
deerd worden dat de/elfde dimensie met hoge betrouwbaarheid werd gemeten' 
Een andere reden voor de lage negatieve correlaties tussen nominatiesomscores is volgens 
Akkermans et al (1990) gelegen in de sterk rechtsscheve verdeling van beide somscores bij 
twee gelijkscheve vanabelen is de absolute waarde van de maximaal bereikbare negatieve corre-
latie kleiner dan 1 
Onze conclusie luidt dat acceptatie en afwijzing met moeten worden opgevat als de twee 
(orthogonale) dimensies van sociometrische status De dimensies /ijn sociale voorkeur (met 
acceptatie en afwijzing als polen) en sociale invloed Soms vanèren de scores alleen langs de 
inhoudelijke dimensie Er zijn dan weinig controversiële of genegeerde individuen Soms 
vaneren de scores ook of sterker op de andere, de zichtbaarheidsdimensie (dan zijn er veel con-
troversiële en/of genegeerde individuen) 
Het laatste impliceert dat het aantal controversiële en/of genegeerde individuen in een groep 
samenhangt met de hoogte van de correlatie tussen de acceptatie- en de afwijzingscore Hoe 
sterker negatief deze is, dus te minder controversiële en genegeerde individuen er /ijn Wij zijn 
dat in onze eigen data nagegaan voor 27 groepen en hebben het percentage controversiële, het 
percentage genegeerde leerlingen en de som van beide percentages in verband gebracht met de 
hoogte van de conelatie tussen de acceptatie- en afwijzingscore Voor het percentage controver-
sièle leerlingen was de conelatie 67 (p < 001), voor het percentage genegeerden 27 (p = 088) 
en voor het sompercentage 43 (p = 012) Overigens geldt dit alleen voor de NB-indehng. 
Immers, in het CDC-model wordt door middel van de dubbele standaardisering van de score 
"gemanipuleerd" met het effect van de invloeddimensie (zie ook hoofdstuk 4) 
Ons standpunt is dat sociale voorkeur en invloed als inhoudelijke en zichtbaarheidsdimensie de 
dimensies zijn in een twcedimensioneel model van sociometrische status Wij zijn het met 
Cillesen & Ten Brink (1991) eens dat deze benoeming van het assenstelsel misschien wel 
mathematische, maar weinig psychologische realiteit heeft Een atwijzingscore heeft die realiteit 
wel en het hanteren daarvan heeft voor de feitelijke souometnsche statusbepaling weinig conse-
quenties Het gaal te ver om daaruit te concluderen dat op het niveau van de theone acceptatie en 
afwijking de twee orthogonale dimensies van sociometnsche status zijn 
Ovengens zijn er ook praktische oplossingen mogelijk die in het verlengde liggen van onze the-
oretische opvattingen Zo ontwikkelen Maassen & Akkermans (1991, zie ook Maassen & 
Akkermans, 1992) een methode, waarmee, op basis van toepassing van één "rating-scale" die 
een tweepolige "aardigheids'-dimensie representeert, een tweedimensionele statusgroepindeling 
wordt gerealiseerd Daarbij wordt uitgegaan van de criteria van het CDC-model en van de 
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gegeneraliseerde binomiale verdeling De verfijning en betrouwbaarheid van "rating-scales" en 
de indelmgspnncipes van zowel CDC- als NB-model lijken zo optimaal te worden gecombi-
neerd Uit nader onderzoek zal de eventuele superioriteit van zo'n benadering boven toepassing 
van het klassieke NB- of CDC-model nog moeten blijken. 
1.5 Onderzoeksvraagstellingen 
Veel onderzoek naar sociometrische status is gedaan naar en met leerlingen van basisschool-
leeftijd Dat geldt voor vnjwel alle onderzoek met het CDC- en NB-modcl Het gaat hoofdzake-
lijk om studies die gedaan zijn in het onderwijssysteem in de Verenigde Staten In ons onder-
zoek wordt de sociometrische statusmethode volgens het CDC- en NB-model toegepast bij 12-
tot 15-jange leerlingen in de onderbouw van het algemeen vormend onderwijs in Nederland 
Een belangrijke vraag van dit onderzoek betreft de toepasbaarheid van de methode bij deze 
groep 
De eerste vraag is of de leerlingen zich op de/elfde manier verdelen over statusgroepen als in het 
onderzoek waaraan hierboven werd gerefereerd 
Hoe is de verdeling van leerlingen over de verschillende sociometrische statusgroepen 
bij toepassing van zowel het CDC- aL· het NB-model op 12- tot 15-jange leerlingen in 
de onderbouw van het algemeen vormend onderwijs7 
Er kan een vergelijking worden gemaakt tussen de verdelingen zoals die worden gegenereerd 
volgens het CDC-model en die volgens het NB-model met toepassing van de significantie-
drempels van 5% en 10% 
Een analyse van de verschillen tussen de verdelingen dient dan plaats te vinden in termen van de 
kwanuficatie- en kwalificatieprocedures in deze modellen 
Er zijn diverse redenen om te veronderstellen dal toepassing van de methode m deze leeftijdsfase 
binnen het voortgezet onderwijs zal leiden tot afwijkende resultaten Deze redenen komen voort 
uit de sociometrische statustheorie zelf, vooral als deze gekoppeld wordt aan de ontwikkelings-
psychologische theorievorming Daarnaast spelen ook systeemtheoretische overwegingen een 
rol instituten voor voortgezet onderwijs worden gekenmerkt door een heel andere structuur en 
organisatie dan basisscholen Op deze overwegingen gaan wij in het volgende hoofdstuk en m 
hoofdstuk 4 nader in 
Als er verschillen optreden verwachten wij deze vooral ten aanzien van de genegeerde groep. 
Coie & Dodge (1983) merken in hun onderzoek, waarin de overgang basis- voortgezet onder-
wijs aan de orde werd gesteld, op, dat "neglected status has quite a different meaning in elemen-
tary school and junior high school" (p 280) Zij baseren deze mening op de observatie dat 
weinig leerlingen die op de basisschool genegeerd werden in het voortgezet onderwijs verwor-
pen (of controversieel) werden, terwijl een aanzienlijk aantal binnen het basisonderwijs verwor-
pen kinderen in het voortgezet onderwijs genegeerde kinderen werd Het door niemand als 
aardigste genoemd worden "is an extremely common phenomenon in the junior high school 
years" (p 280), terwijl dit verschijnsel in het basisonderwijs nauwelijks voorkomt 
Wij verwachten een samenhang van de verdeling over statusgroepen met het geslacht Wij 
voorzien een hoger percentage jongens in de verworpen groep Wij baseren ons hier op Coie et 
al (1982) die een significant geslachtseffect vaststelden (15 4% van de jongens tegenover 
10 6% van de meisjes) ten aanzien van de selectie in de verworpen groep en wel in alle 
betrokken leerjaren (3, 5 en 8) Zij merken daarbij op dat "this finding ( ) joins a large body of 
data demonstrating that boys experience more overt difficulties in peer relations than do girls" 
(p 564), daarbij onder meer verwijzend naar Rutter (1976) 
Bij de vraag naar de toepasbaarheid van de sociometrische statusmethoden bij deze leeftijds-
groep gaat de vraag naar de psychometrische kwaliteit vooraf aan de vraag naar de verdeling 
over statusgroepen In dit opzicht moeten wij ons beperken tot gegevens met betrekking tot de 
concurrente validiteit 
De tweede vraag luidt. 
Wat is de validiteit van zowel het CDC- als het NB-model bij toepassing op 12- tot 15-
jange leerlingen in de onderbouw van het algemeen vormend onderwijs ? 
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Deze vraag zal worden beantwoord aan de hand van de traditionele beoordeling van medeleer-
lingen op grond van gedragsbeschrijvingen (-reputaties) zoals die m par 13 aan de orde is 
geweest Het betreft hier vijf positieve en vijf negatieve gedragsbeoordelmgsvragen en de daarop 
te baseren positieve en negatieve gedragsreputatieschalen. Er wordt nagegaan of de diverse sta-
tusgroepen bij 12- tot 15-jangen op dezelfde wijze kunnen worden gekenschetst met behulp van 
gedragsrepulatieprofielen als bij basisschoolleerlingen Het onderscheidend vermogen van het 
CDC- en twee vananten van het NB-model (5 en 10%) wordt onderzocht met behulp van uni-
variate en multivariate F-waarden Bovendien zal een vergelijkende discriminantanalyse worden 
uitgevoerd op grond van de gedragsreputatievanabelen en zullen de op basis daarvan berekende 
percentages correct geclassificeerde leerlingen worden vergeleken 
Gezien de eerder geformuleerde verwachting dat er meer jongens dan meisjes in de verworpen 
groep terecht zullen komen, is het zinvol om de gedragsreputaties van jongens en meisjes te 
vergelijken Hoewel dit in validiteitsonderzoek naar sociometrische methoden zelden aan de orde 
wordt gesteld is het mogelijk dat jongens en meisjes in de onderscheiden statusgroepen worden 
gekenmerkt door een verschillende gedragsreputatie 
1.6 Samenvatting 
Sociometrische status werd omschreven als een kenmerk dat op een bepaald moment in de tijd 
aan een individu wordt toegekend De sociale positie van dit individu m relatie tot een specifieke 
groep wordt daann uitgedrukt in termen van het totaal aantal positieve en negaüeve waarderingen 
van dit individu als persoon, waarmee de andere groepsleden afzonderlijk hun relatie tot dit 
individu kenschetsen, alsmede in termen van het verschil van menmg dat ten aanzien van deze 
waardenngen tussen de oordelende groepsleden bestaat 
In deze definitie wordt gekozen voor een opvatting in termen van twee dimensies, een inhoude-
lijke en een spreidingsdimensie Daarmee keren wij ons tegen een opvatting waann acceptatie en 
afwijzing gezien worden als de twee onafhankelijke dimensies van sociometrische status 
Gepleit werd voor de bestudering van sociometrische status als een zelfstandig construct en met 
als operationalisatie van sociale competentie, omdat sociometrische status verondersteld wordt 
een onafhankelijke bijdrage te leveren aan de ontwikkeling van sociale competentie 
Sociometrische status kan op verschillende manieren worden geoperationaliseerd In dit onder-
zoek wordt gebruik gemaakt van de tweedimcnsionele modellen van Coie, Dodge & Coppotelli 
en Newcomb & Bukowski, die gebaseerd zijn op de nominatiemethode Op basis van een 
vergelijking van beide modellen werd geconcludeerd dal zij elk hun sterke en /wakke punten 
kennen en dat de keuze afhankeli|k is van doel en situaue van de sociometrische statusbepaling 
Voorts werden de modellen vergeleken op subiliteit en validiteit Vn|wel alle onderzoek hiernaar 
is gedaan bij basisschoolleerlingen Daaruit blijkt dal de stabiliteit van dimensicscores matig is 
en die van statusindehngen slecht Dit roept vragen op over de toepasbaarheid van 
sociometrische methoden voor predictiedoeleinden m individuele gevallen 
Weinig is bekend over de predicüeve validiteit van sociometrische status De concurrente 
validiteit, die meestal bepaald wordt met behulp van gedragsreputaüescores, is voor beide model-
len aanvaardbaar 
Tenslotte werden onderzoeksvragen geformuleerd die betrekking hebben op de toepasbaarheid 
van de modellen bij 12- tot 15-jangen in de onderbouw van hel algemeen vormend onderwijs 
Een eerste vraag betreft de validiteit, een tweede de verdeling van leerlingen over sociometrische 
statusgroepen 
2. Sociometrische status: naar een ontwikkelingspsychologisch model 
Zoals gezegd is er sprake van een hernieuwde belangstelling voor de kwaliteit van peer-rela-
ties. Deze belangstelling heeft geresulteerd in een accumulatie van kennis door divers empi-
risch onderzoek, dat verricht is vanuit verschillende disciplines van de psychologie, de 
onderwijskunde en de (ortho)pedagogiek. Overzichtstudies die van deze accumulatie 
getuigen, zijn Bemdt & Ladd (1989) en specifiek Asher & Coie (1990). De laatste is gericht 
op de kwaliteit van peer-relaties in termen van sociometrische status en handelt vooral over 
de verworpen groep ("peer rejection"). 
Onderzoeksresultaten convergeren en er kan een voorlopige balans worden opgemaakt. 
Hoewel zeker nog niet kan worden gesproken van één overkoepelende theorie, lijkt het er op 
dat zich de contouren van een model beginnen af te tekenen. Daarin is niet alleen plaats voor 
groepsdynamische processen en wordt sociometrische status benaderd vanuit een longitudi-
naal ontwikkelingspsychologisch perspectief op de levensloop. Bijdragen aan deze model-
vorming zijn Rubin et al. (1990) en Coie (1990). 
De bijdrage van Coie kennen wij een centrale plaaLs toe. In par. 2.1 worden zijn opvattingen 
in schema weergegeven. Daarbij wordt een indeling in vier fasen gehanteerd. Er wordt van 
uit gegaan dat kinderen bij hun intrede in het basisonderwijs voor het eerst worden 
opgenomen in een groep van leeftijdgenoten, die voor de meeste leerlingen gedurende de 
basisschoolperiode een min of meer stabiele leefomgeving zal inhouden. Eerst is er sprake 
van een fase waarin elk individu zich een bepaalde sociometrische status verwerft ("emergent 
status phase"), een fase die geleidelijk overgaat in een fase van statusstabiliscring en 
-handhaving ("maintaining status phase"). Het model is vooral gericht op die leerlingen die 
zich een stabiele negatieve (verworpen) status verwerven. Hoewel het moment van fase-
overgang moeilijk exact is aan te geven, acht Coie het toch zinvol een dergelijk onderscheid 
te maken. In zijn optiek speelt namelijk in de eerste fase het individuele sociale gedrag van 
de leerling een bepalende rol ten aanzien van zijn sociometrische status, terwijl in de status-
handhavingsfase vooral de rol van groepsdynamische processen op de voorgrond treedt. Het 
intredegedrag van de leerling dient vooral te worden verklaard vanuit zijn persoonlijke socia-
lisatiegeschiedenis. Een dergelijke verklaring kan vanuit de analyse van zowel proximale als 
distale factoren en processen (in de individuele levensloop) plaatsvinden. Beide fasen teza-
men duidt Coie aan met de term voorloopfase ("precursor phase"). 
In par 2.1 zal op elk van de drie genoemde fasen uitgebreider worden ingegaan. Ook wordt 
aandacht besteed aan het ontwikkelingspsychologische perspectief van dit model. Enkele 
theoretische alternatieven zullen worden besproken. Deze moeten worden opgevat als aan-
vullingen op Coie's model. 
In par. 2.2 richten wij ons op de pre-adolescentie. Deze wordt in het model gezien als een 
gevolgfase ("consequence phase"), in die zin dat zich in deze fase en in de vroege volwassen-
heid de effecten van een geprolongeerde verworpen status zullen doen gelden. De koppeling 
van de fasen van het model aan perioden in de levensloop is een vereenvoudiging. De pro-
cessen van statusverwerving en -handhaving zullen zich voordoen bij elke nieuwe intrede in 
een groep, of dat nu is bij binnenkomst van een peuterspeelzaal, in buitenschoolse groepen 
zoals de gymnastiekvereniging, of bij overgang naar een school voor voortgezet onderwijs. 
Coie onderkent dit en stelt dat "the point of the model with repect to status emergence is that 
at some point in time, for some children, the experience of profound rejection takes place 
within a meaningful peergroup" (p. 368). Een aantal van de individuele gedragspatronen en 
kenmerken, alsmede de groepsdynamische processen die bij statusverwerving en 
-handhaving op basisschoolleeftijd een rol spelen zijn derhalve ook relevant voor de adoles-
centie. De ontwikkelingstaken hebben mogelijk wel een andere impact en betekenis. 
In par. 2.3 richten wij ons op de vraag welke specifieke voorspellingen vanuit dit model kun-
nen worden gedaan ten aanzien van de relatie tussen sociometrische status, c.q. de daaraan 
ten grondslag liggende dimensiescores en de daaraan gerelateerde gedragsbeoordelingen 
(gedragsreputaties) enerzijds en een viertal clusters van variabelen anderzijds. 
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In par 2.3.1 wordt ingegaan op zelfbeoordeling (algemeen, sociaal en academisch zelfcon-
cept; locus of control), terwijl in par. 2.3.2 aandacht wordt besteed aan intelligentie, school-
prestaties en onderpresteren. Par. 2.3.3 handelt over weet- en leergierigheid, schoolmotivatie, 
schoolbeleving (welbevinden op school) en voorkeur voor instructiemethoden, terwijl wij ons 
in par. 2.3.4 richten op individuele kenmerken die mogelijk wijzen op problemen in de 
ontwikkeling. 
Voor elk van de variabelengroepen zal worden nagegaan in hoeverre voorspellingen vanuit 
het model worden gesteund door resultaten van empirisch onderzoek. Gezien onze eerdere 
stellingname achten wij resultaten van onderzoek met leerlingen binnen het basisonderwijs in 
beginsel relevant, naast dat met (pre)adolescenten in het voortgezet onderwijs. Tevens kun-
nen deze paragrafen worden beschouwd als een nadere uitwerking van het tweede onder-
zoeksthema, dat betrekking heeft op correlaten van sociometrische status. 
2.1 Het model van Coie 
Coie (1990) plaatst zijn benadering in de onderzoekstraditie die wordt aangeduid met de term 
"developmental psychopathology". Deze benaming is ontleend aan Sroufe & Rutter (1984). 
Hierin tracht men het ontstaan van (on)aangepaste gedragspatronen te begrijpen vanuit een 
levenslooppcrspectief. Daarmee wordt het concept sociometrische status in een ontwikke-
lingspsychologisch kader geplaatst. Wat zich ontwikkelt is echter niet de sociometrische sta-
tus van het individu. Die is immers niet gedefinieerd als een eigenschap van het individu, 
maar als een kenmerk dat door groepen aan het individu wordt toegekend. Het wordt als 
zodanig wèl opgevat als relevant voor de ontwikkeling van het individu, maar wal zich nu 
ontwikkelt blijft vooralsnog onduidelijk. In par. 2.1.5 komen wij hierop terug. 
2.1.1 De uitgangspunten van het model 
Het model is gebaseerd op vier assumpties. 
1. Sociaal gedrag wordt primair verantwoordelijk gesteld voor de verwerping door 
groepsgenoten (in dit geval peers). Dit wil niet zeggen dat andere kenmerken, zoals 
fysieke aantrekkelijkheid en schoolprestaties niet relevant zouden zijn. Deze worden 
ondergeschikt geacht aan de wijze waarop het individu sociale situaties interpreteert 
en daarop reageert en aan strategieën om met deze situaties om te gaan. 
2. Deze individuele sociale gedragspatronen worden in de opvatting van Coie in belang-
rijke mate bepaald door de socialisatiegeschiedenis van het individu. Zij spelen in het 
proces van statusverwerving in een groep een cruciale rol. Het is van belang deze fase 
te onderscheiden van de fase waarin iemands sociometrische status een betrekkelijk 
stabiel karakter krijgt. 
3. In de statushandhavingsfase treden groepsdynamische processen sterker op de voor-
grond. Het individu heeft dus minder directe controle over de situatie. 
4. Vooral de stabilisering van de sociale identiteit van het verworpen individu wordt van 
belang geacht, omdat alleen een geprolongeerde en volgehouden verwerping vanuit 
de groep indirecte causale effecten heeft op de sociale aanpassing op langere termijn. 
Zij maken van het verworpen individu "a person at risk for future maladjustment" (p. 
368). 
In figuur 2.1 is Coie's model in schema gebracht. 
De vier fasen (de fase van statusverwerving en -handhaving, voorafgegaan door een voor-
loopfase en gevolgd door een consequentiefase) zijn afgezet op een leeftijdsas. Daarbij is een 
aantal perioden in de levensloop gemarkeerd. Het model is, door de processen van statusver-
werving en -stabilisering te situeren in de periode van het basisonderwijs, eenvoudig 
gehouden. In principe kunnen deze op elk moment in de levensloop aan de orde zijn, waarbij 
de voorafgaande periode als socialisatiegeschiedenis c.q. voorloopfase kan worden opgevat. 
Het model doel wel recht aan het feil dat de basisschool voor het eerst een langdurig functio-
neren in dezelfde groep met zich meebrengt. Aan de invloed daarvan zal men zich voor een 
groot deel van de dag niet of moeilijk kunnen onttrekken. 
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Figuur 2 I Coie's model voor sociometrische status in schema (naar de tekst van Cote, 1990) 
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Daarnaast voltrekken interacties zich in een steeds breder wordende sociale context. Daarnaar 
verwijst de dimensie onderin fig. 2.1. Intrede in de basisschool impliceert een toename van 
het aantal sociale interacties buiten het primaire leefmilieu. Dit stelt aan het kind bijzondere 
eisen die op te vatten zijn als ontwikkelingstaken. Op het belang van sociometrische status 
ten aanzien van deze ontwikkelingstaken komen wij later nog terug. 
Wij zullen in de volgende paragrafen eerst de eerste drie fasen van het model toelichten. 
2.1.2 De voorloopfase 
In twee assumpties (zie par 2.1.1) wordt het belang benadrukt van het sociale gedragsreper-
toire van het kind in de statusverwervingsfase en van de rol van de socialisatiegeschiedenis. 
Het gedragsrepertoire kan worden onderscheiden in competenties, cognities en gevoelens, en 
de processen die er aan ten grondslag liggen, zoals het kind die meebrengt naar de peergroep 
(de proximale oorzaken van verwerping) enerzijds en de socialisatieprocessen die een rol 
spelen bij de verwerving daarvan (de distale oorzaken van verwerping) anderzijds. 
Over de distale factoren is het model speculatief en ontbreken longitudinale data die het 
zouden kunnen ondersteunen. Coie wijst op het belang van aangeboren temperamentsver-
schillen voor de aard en de kwaliteit van de ouder-kind-relatie, c.q. hechtingsrelatie. Zij 
beïnvloeden de vroege socialisatiepraktijken en blijven ook direct invloed uitoefenen op het 
sociale gedrag van de peuter, de kleuter, het schoolkind. 
Met betrekking tot de rol van vroege socialisatiepraktijken verwijst Coie naar een onder-
scheid, geïntroduceerd door Dishion (1988), tussen twee conflicterende modellen. In het 
directe model wordt de hechtingsrelatie opgevat als prototypisch voor alle latere relaties van 
het kind. Het indirecte model is gebaseerd op minder ver strekkende assumpties. Het neemt 
slechts aan dal de wijze waarop ouder(s) en kind met elkaar omgaan in de eerste opbouw van 
hun relatie in belangrijke mate het ontstaan van specifiek sociaal gedrag beïnvloedt. 
Vooralsnog ontbreken de empirische gegevens om duidelijkheid te brengen in deze contro-
verse, hoewel hel indirecte model tot nu toe de meeste steun lijkt te krijgen. Dat dergelijke 
gegevens beschikbaar komen is van belang omdat de visie op een interventiestrategie 
(bijvoorbeeld in de vorm van sociale vaardigheidstraining) mede wordt bepaald door de 
assumpties die men over deze modellen maakt. Wèl lijkt hel ons in deze controverse van 
belang dat de aandacht voor de rol van aangeboren kenmerken niet op de achtergrond raakt. 
Met betrekking tot de proximale antecedenien hecht Coie veel belang aan de interne proces-
sen die ten grondslag liggen aan het sociale gedrag dat zo bepalend lijkt te zijn voor de sta-
tusverwervingsfase. Op de eerste plaats noemt hij de cognitieve processen en -meer speci-
fiek- de wijze waarop sociale informatie wordt verwerkt. Veel onaangepast sociaal gedrag 
lijkt gebaseerd op gebrekkige of afwijkende cognities. Daarnaast zijn sociale cognities niet 
affectief neutraal. Men verwacht van het kind dat het negatieve impulsen en emoties adequaat 
leert te controleren. In dit opzicht zou zowel een gebrek als een overmaat aan controle kun-
nen leiden tot inadequaat sociaal gedrag. 
2.1.3 De statusverwervingsfase 
Kwantitatieve gedragsverschillen 
Tussen kinderen in de diverse sociometrische statuscategorieCn bestaan verschillen in de 
mate waarin zij bepaald gedrag vertonen en in de gedragsreputaties die zij hebben bij hun 
groepsgenoten. Het best gedocumenteerd zijn verschillen in agressief en verstorend gedrag en 
overmatig sociaal teruglrekkingsgedrag. De verworpen statusgroep is in dit opzicht niet 
homogeen. Een belangrijk onderscheid in deze groep is dat tussen agressief verworpen 
kinderen en niel-agressief verworpen kinderen. Beide groepen lijken te worden gekenmerkt 
door verschillende ontwikkelingstrajecten. 
Agressief en verstorend gedrag is op de eerste plaats duidelijk waarneembaar gedrag dat 
negatieve readies uitlokt van de kant van peers en volwassenen, i.e. de leerkracht. Enige 
relativering is echter op zijn plaals. Agressie leidt niet in alle leeftijdsfasen tot verwerping. 
Fysieke agressie als middel tot zelfverdediging wordt bijna altijd geaccepteerd. Voorts spelen 
ook groepsnormen over de mate van agressie die nog acceptabel wordt gevonden een be-
langrijke rol. 
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Overmatig terugtrekkingsgedrag lijkt met name dan te leiden tot verwerping, wanneer het 
plaatsvindt vanuit een combinatie van angst en gevoelens van persoonlijke onveiligheid en 
wanneer het als ongerijmd kan worden opgevat. Het wordt dan gezien als niet passend bij de 
sociale situatie. Bovendien kan terugtrekkingsgedrag optreden als reactie op geprolongeerde 
verwerping. De relatie tussen terugtrekkingsgedrag en verwerping wordt vooral ondersteund 
door gegevens die verzameld zijn bij de hoogste groepen van het basisonderwijs en pre-ado-
lescenten. 
Verschillen in interactiestrategieën 
Onderzoek naar "peer group entry behavior" (Asher & Renshaw, 1981; Renshaw & Asher, 
1983; Dodge, 1983; Dodge et al., 1983; Putallaz, 1983; Putallaz & Gottman, 1981b) maakt 
duidelijk dat populaire en verworpen kinderen van elkaar verschillen in de strategieën die zij 
hanteren wanneer zich een nieuwe groep vormt en wanneer zij in een bestaande, niet 
vertrouwde groep proberen binnen te komen. Kinderen lijken zich in een nieuwe groep 
dikwijls snel dezelfde status te verwerven die zij al hadden in een andere groep (Van Lier, 
1985). 
Asher (1983) noemt een aantal elementen van wat hij omschrijft als sociale competentie: 
onder andere het juist beoordelen van het gedrag dat zich afspeelt in de groep en het eigen 
gedrag daar op afstemmen, responsiviteit en kennis van de wijze waarop relaties zich ont-
wikkelen. Ook Coie acht "the ability to consider the concerns and goals of others (...) and 
make one's own behavior relevant to these issues" (p. 375) de basisdimensie van sociale 
competentie. 
De rol van niet-gedragskenmerken 
In correlationeel onderzoek is nagegaan welk verband er bestaat tussen een aantal kenmerken 
van het kind en sociometrische status. Het duidelijkst blijkt de samenhang ten aanzien van 
fysieke aantrekkelijkheid, zowel van het gezicht als van het lichaam als geheel (Dion & 
Berscheid, 1974 (kleuters); Kleck, Richardson & Roland, 1974; Langlois & Stephan, 1981; 
Dodge, 1983 (basisschoolleeftijd en vroege adolescentie)). Andere kenmerken zijn atletische 
vermogens, de (afwezigheid van) geestelijke en lichamelijke handicaps, intelligentie en 
schoolse prestaties, sociaal-economische status en de aantrekkelijkheid van de naam. 
De correlationele onderzoeken verhinderen een duidelijk inzicht in de processen die ten 
grondslag liggen aan deze samenhangen. Coie stelt zich op hel standpunt dal geen van deze 
kenmerken echt bepalend is voor de sociometrische status van het kind. Essentieel is in zijn 
ogen de wijze waarop het kind de reacties van anderen waarneemt en inlerpreleert en daar 
affectief en in zijn concrete gedrag op reageert. 
Groepsdynamische factoren 
Groepsdynamische factoren spelen volgens Coie in de statusverwervingsfase een rol. Deze 
rol is echter in de statushandhavingsfase veel centraler. Hij maakt onderscheid tussen groeps-
processen als reactie op eenmaal ontstane verschillen in sociometrische status en groepspro-
cessen die actief bijdragen aan het creëren van verwerping. Eerstgenoemde processen zijn in 
de fase die hier aan de orde is nauwelijks van belang; in par 2.1.4 komen we er op terug. 
Er zijn voor een groep twee manieren om nieuwkomers een verworpen status toe te kennen. 
Kinderen blijken empirisch ingesteld: zij vormen zich snel negatieve verwachtingen op basis 
van de interacties die zij tussen het later verworpen kind en anderen waarnemen. Natuurlijk 
kunnen stereotypieën op basis van niet-gedragskenmerken daarbij een rol spelen. Voorts 
kunnen negatieve verwachtingen gebaseerd zijn op een negatieve gedragsreputatie die de 
nieuwkomer vergezelt ("gossip", roddel), zoals blijkt uit onderzoek van Coie, Dodge, 
McClaskey & Belding (1987). 
Groepsgedrag dat los staat van concreet negatief waargenomen gedrag van het kind of van 
diens gedragsreputatie is het zoeken van een zondebok ("scape-goating"). Blijkbaar hebben 
groepen soms behoefte aan een doelwit voor hun negatieve gevoelens. Coie gaat er van uit 
dat, wanneer een kind door "scape-goating" wordt getroffen en er geen duidelijke relatie 
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bestaat tussen de toegekende verworpen status en het sociale gedrag van het kind, deze ver-
worpen status meestal niet langdurig is, vooral wanneer de samenstelling van de peergroep 
en/of de sociale context veranderen 
2.1.4 De statushandhavingsfase 
In de statushandhavingsfase voltrekken zich sociale processen waardoor het verworpen wor-
den van sommige kinderen uiteindelijk resulteert in een verworpen zijn Het verworpen zijn 
gaat deel uitmaken van de sociale identiteit van het kind in die groep "Both the rejected child 
and the rejecting peer group recognize the fact of rejection and respond to it in a measurable 
way" (p 382) 
Het verworpen kind verandert zijn denkbeelden, verwachtingen en gevoelens over zichzelf en 
zijn peers en ook wijzigt het zijn gedrag ten opzichte van peers Het herkent zijn statuspro-
blemen meestal zelf en toont dit in de manier waarop het zich in de peergroep gedraagt Over 
het algemeen zal zijn gedrag beïnvloed worden door pogingen om zijn gezicht te redden en 
compensatie te zoeken voor zijn lage status Doorgaans zijn deze gedragspatronen met adap-
tief Enerzijds kan er sprake zijn van zich terugtrekken uit de groep en van toename van 
"solitary inappropriate activity", anderzijds kunnen pogingen tot statusverhoging leiden tot 
opschepperij en bluf en ook tot direct aanvallend en verstorend gedrag 
Ook de groep zal zijn gedrag veranderen ten opzichte van het verworpen kind Zij heeft ver-
schillende verwachtingen van het gedrag van populaire en verworpen kinderen De bedoelin-
gen en het feitelijke gedrag van verworpen kinderen worden als meer vijandig geïnterpre-
teerd Groepsleden zijn meer geneigd om sociale contacten aan te gaan met populaire 
kinderen, deze worden ook minder agressief of onheus bejegend 
In de reacties van verworpen kinderen lijken zich verschillen in sociale cognities af te teke-
nen die overeenstemmen met de twee eerder geschetste ontwikkelingstrajecten Agressief 
verworpen kinderen lijken zich vooral bezig te houden met de vraag hoe zij in relatie tot hun 
peers het pleit in hun voordeel kunnen beslechten en reageren daarop met "aanvallend" 
gedrag Niet-agressief verworpen kinderen daarentegen houden zich vooral bezig met de 
vraag hoe zij pestenjen en aanvallen van de kant van peers kunnen vermijden 
Affectief worden beide groepen verworpen kinderen gekenmerkt door toenemende gevoelens 
van eenzaamheid, hoewel dit voor niet-agressief verworpen kinderen vaker empirisch wordt 
ondersteund Daarnaast is er voor beide groepen sprake van een verlaging van de zelfachüng, 
ook al levert onderzoek in dit opzicht een wat gemengd beeld op We hebben hier evenwel te 
maken met methodische problemen van zelfrapportage, die mogelijk ook verschillen tussen 
jongens en meisjes (in selfdisclosure") bepalen 
De reacties van het verworpen kind en die van de verwerpende groep resulteren uiteindelijk 
in zichzelf vervullende profetieën Er is sprake van reciproke feedbackmechamsmen die sys-
teemtheoretisch kunnen worden opgevat (vgl Watzlawick, Beavin & Jackson, 1967) "A 
downward spiraling cycle of maladaptive behavior can easily be set in motion for rejected 
children" (Coie, 1990, ρ 385) 
Ten aanzien van de vraag waarom deze stabiliserende processen, die leiden tot een geprolon­
geerde verworpen status, voor sommige verworpen individuen wél in werking treden en voor 
andere niet, zijn er vier verklaringen die apart of in combinatie aan de orde kunnen zijn 
1 Er kan er sprake zijn van een gebrek aan sociale vaardigheden Sociale incompetentie 
die ook al leidde tot het verwerven van een verworpen status kan ook bi]dragen aan 
de stabilisering van zo'n verworpen status 
2 Het is mogelijk dat verworpen kinderen hun gebrek aan sociale vaardigheden en hun 
statusproblemen niet herkennen of erkennen Zowel (1) als (2) worden in pnncipe 
corrigeerbaar geacht door trainingsprogramma's 
3 Verworpen kinderen hebben negatieve verwachtingen ten aanzien van hun eigen suc-
ces in sociale situaties Zi] gaan zich gedragen op een manier die consistent is met het 
beeld dat zij van zich/elf hebben (een negatief beeld) en dat de peergroep van hen 
heeft (getuige hun verworpen sociometrische status), ook al is de consequentie daar-
van dat zowel /elfbeeld als sociometrische status daardoor nog negatiever zullen 
worden beïnvloed 
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4. De betrekkelijke inertie van groepsprocessen. Ook al verandert het verworpen kind 
zijn gedrag in positieve zin, het zal in eerste instantie moeten opboksen tegen de 
negatieve gevoelens, verwachtingen en interpretaties waartoe het eerder aanleiding 
heeft gegeven. Vooral wanneer het kind gekenmerkt wordt door een langdurige en 
stabiele verworpen status zal het moeilijk voor hem zijn om aan deze statusproblemen 
te ontsnappen. 
2.1.5 Het ontwikkelingspsychologische perspectief 
Zoals gezegd plaatst Coie zijn model in een ontwikkelingspsychologisch kader. Het is de 
vraag of het ontwikkelingspsychologisch perspectief in het model voldoende wordt uitge-
werkt. Wij zijn van mening dat het model in dit opzicht hiaten vertoont. Dit betreft vooral de 
beschrijving van ontwikkelingspsychologische processen. Deze hiaten hangen voor een deel 
samen met het gekozen analyseniveau. Dit wordt door Coie onderkend, wanneer hij stelt dat 
"the phases, as they are described here, represent large time periods. Within these large time 
periods the developmental processes involved can be described at a finer level of analysis." 
(p. 365). 
Wij gaan in op enkele ontwikkelingspsychologische paradigmata, die mogelijk een aanvul-
ling op het model zouden kunnen vormen. Daarna vervolgen wij met de consequenties die 
Coie's model beschrijft voor de adolescentie. 
Een systeemtheoretische invalshoek 
De toepassing van systeemtheoretische principes op groepsdynamische processen kent al een 
betrekkelijk lange traditie (vgl. Watzlawick et al., 1967). Het model van Coie wordt zowel 
gekenmerkt door een groepsdynamische als door een ontwikkelingspsychologische invals-
hoek. Het lijkt in principe aantrekkelijk ook het ontwikkelingspsychologische perspectief in 
het model te vertalen in systeemtheoretische termen. Voorts zou het aantrekkelijk zijn het 
groepsdynamisch en ontwikkelingspsychologisch perspectief rechtstreeks te koppelen in één 
systeemtheoretisch model. 
Een aanzei daartoe vormt de beschrijving door Van Geert (1991) van een "dynamic systems 
model of logistic growth". Hij past dit model toe op de cognitieve en taalontwikkeling. Het 
model lijkt toepasbaar op de sociale ontwikkeling van het individu. Dit blijkt ook uit enkele 
voorbeelden zoals Van Geert deze voor dit domein beschrijft. De vertaalbaarheid van de the-
oretische variabelen is echter gebonden aan een aantal voorwaarden. 
Het model is alleen toepasbaar is op zogenaamde groei variabelen. Dat wil zeggen dat er 
sprake moet zijn van een geleidelijke toe- of afname in kwantitatieve zin van bijvoorbeeld 
bekwaamheid, vaardigheid of kennis. Het gaat om kwantificeerbare, geleidelijke veranderin-
gen in prestatie ("performance") die eventueel niet-geleidelijke, kwalitatieve en structurele 
veranderingen in het systeem als basis kunnen hebben. 
Groei is daarbij gedefinieerd als een autokatalytische ("it runs by itself') kwantitatieve toe-
name in een groeivariabele, die volgt op het ontstaan van een specifieke structurele mogelijk-
heid in het systeem. In set-theoretische termen veronderstelt Van Geert een groeirelatie met 
als domein een bepaalde structurele eigenschap en als "range" een "field of applications". Dit 
zijn de al genoemde groeivariabelen, gekenmerkt door een bepaalde veranderingssnelheid en 
groeisnelheidsrelatie ("rate of change", respectievelijk "growth rate relation"). 
De structurele dementen in de theorie worden metaforisch opgevat als "species in a mental 
ecology". Dit houdt in dat het systeem van een zich ontwikkelend individu wordt gezien als 
een ecologisch systeem in beweging, waarbij elementen in het systeem verschillende functi-
onele relaties met elkaar kunnen onderhouden. Deze relaties kunnen beschreven worden als 
competitief, wederzijds ondersteunend of neutraal. Dit laatste is hier minder van belang. 
Centraal voor het logistieke groeimodel is de assumptie dat deze elementen gevoed worden 
door bronnen, die in principe beperkt zijn ("limited resources"). 
Van Geert maakt onderscheid lussen "growers" (groeiers; "species that grow") en een "envi-
ronment", het geheel van bronnen waar "growers" gebruik van maken. Hij maakt daarbij niet 
a-priori onderscheid tussen subject-afhankelijke en externe bronnen. Wel is het voor de 
inventarisering van het geheel aan bronnen handig twee dimensies te hanteren. De eerste 
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heeft betrekking op de oorsprong van de bron (binnen of buiten het subject), de tweede op de 
aard ervan (tijd-nnmtelyk, informatiedragend, motivationeel-energetisch en materieel) 
Voor de toetsbaarheid van het model is het belangrijk dat de bronnen kunnen worden 
gespecificeerd als het maximaal haalbare stabiele groeiniveau van een bepaalde groeier m 
zijn specifieke omgeving Dit dient te gebeuren in termen van een ééndimensionele variabele 
die kwalitatief identiek is aan de focusvanabele (i e de groeier) Deze wordt aangeduid met 
de term "carrying capacity" Van Geert vat dit als volgt samen "( ) the carrying capacity is a 
one-dimensional variable closely linked to a specific one-dimensional growth variable, 
namely the growth level of a specific grower ( ) It expresses the multidimensional structure 
of available resources in terms of the maximal stable level the grower at issue could achieve 
in the presence of these resources Thus, it expresses resources in terms of the same dimen-
sion as the variable that is focused on, namely the level of a specific grower Increase in 
external resources will m general lead to an upper limit in the carrying capacity, which is 
characteristic of intrinsic (but changeable) limitations in the internal resource factors " (p 7) 
Voor een beschrijving van andere elementen in het model wordt verwezen naar Van Geert. 
Voor ons is relevant wat Van Geert aan mogelijkheden vermeldt wanneer men de principes 
van dynamische systeemvariabelen toepast op twee of meer groeivanabelen tegelijkertijd 
Zoals gezegd kunnen de relaties tussen groeivariabelen competitief, ondersteunend en neu-
traal zijn Van de negen mogelijke bilaterale interacties zijn wij vooral geïnteresseerd in het 
geval waann sprake is van een interactie die wederzijds ondersteunend is twee groeiers 
ondersteunen elkaar wederzijds in hun groei Als voorbeeld beschrijft Van Geert de weder-
zijdse ondersteuning die het proces van "bootstrapping" kenmerkt groei, of in absolute zin in 
termen van groeinivcau, of relatief in termen van de relatieve verandering in groeimveau, 
beïnvloedt de bronnen waarop verdere groei, door middel van een toename in "carrying 
capacity", is gebaseerd Hij acht deze proceskenmerken van toepassing op iransactionele 
modellen, zoals dat van Sameroff (1975) "the nature and level of the child's current devel-
opment ( ) is considered to release supportive activities in the caretaker and to change the 
norms, expectations, and supportive activities of the caretaker with regard to the child " (p 
29) 
Wanneer we nu proberen de boven beschreven idceèn toe te passen op Coie's model van so-
ciometrische status en vooral op de statusverwervings- en -handhavingstase, dan dienen we 
ons eerst af te vragen wát zich in het individu ontwikkelt Ons inziens is dit sociale compe-
tentie en sociaal zelfbeeld In navolging van Walters & Sroufe (1983) vatten wi) (sociale) 
competentie op als een organisatorisch construct dat betrekking heeft op de organisatie van 
specifieke gedragingen (vgl Van Aken, 1991) Deze capaciteit dient meetbaar te worden 
gemaakt in waarneembaar en kwantificeerbaar gedrag Dit laatste is nodig omdat toetsing van 
een systeemtheoretisch model deze eis aan groeivanabelen stelt en omdat het het feitelijk 
waarneembare gedrag van het individu is dal reacties in de peer-groep uitlokt Ook het zelf-
beeld zal meetbaar en kwantificeerbaar gemaakt moeten worden als groeivanabele 
Wat betreft de "resources '-kant van het model denken wij dat sociometrische status een 
goede operationahsatie is van het geheel aan denkbeelden, verwachtingen en gevoelens ten 
aanzien van individuen in de groep, maar ook van het feitelijk gedrag waarmee deze tege-
moet getreden worden Dit laatste kan ook rechtstreekser worden vastgesteld, maar dit vereist 
bijvoorbeeld tijdrovende observatiestudies 
Systeemtheoretisch kan het proces nu zo worden opgeval dat sociaal competent gedrag leidt 
tot positieve reacties (acceptatie) van de kant van de peergroep Deze leiden tot verhoging 
van de "carrying capacity" van het sociale zelfbeeld als groeivariabele, hetgeen leidt tol toe-
name van het sociale zelfbeeld Du laatste heeft met alleen betrekking op de /elfwaarneming 
van de effectiviteit van het eigen sociaal gedrag, maar ook op de mate waann men zich door 
anderen geaccepteerd weet Groei in het sociale zelfbeeld kan worden gezien als steun voor 
de "carrying capacity" van de sociale competentie, die daardoor kan toenemen Het geheel 
krijgt daarmee het karakter van een positiel 'bootstrapping" proces, waarin het sociale zelf-
beeld als mcdierende groeivanabele fungeert 
Omgekeerd leidt incompetent sociaal gedrag tot afwijzing Dat heeft effect op het zelfbeeld 
en daarmee indirect op afname in sociale competentie en sociaal competent gedrag Coie's 
"downward spiraling cycle of maladaptive behavior ', die van toepassing is op de stabilisering 
van een verworpen sociometrische status, lijkt zo adequaat beschreven in systeemtheore-
tische termen en is toegankelijk voor toeising op het individuele niveau Voorts kan ook het 
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effect van interventie worden onderzocht. Het model veronderstelt dat een minimaal niveau 
in een groe i variabele aanwezig moet zijn, wil een positief groeiproces kunnen plaatsvinden. 
Dit minimale niveau zou kunnen worden gerealiseerd via een trainingsprogramma voor soci­
ale competentie, het sociale zelfbeeld of voor beide. Nagegaan zou kunnen worden bij welk 
niveau de beschreven processen omkeerbaar zijn. Ook kan het effect van interventie op 
groepsniveau in principe via dit model worden getoetst. 
Uiteraard is toepassing van een dynamisch groeimodel op de ontwikkeling van sociale com­
petentie in relatie tot het functioneren in de peergroep alleen mogelijk wanneer aan allerlei 
methodologische eisen voldaan is. Onderzoek zal de bruikbaarheid ervan moeten uitwijzen. 
Dit geldt te meer wanneer nog andere groeivariabelen (zoals bijvoorbeeld egoveerkracht, 
schoolprestaties, algemeen en academisch zelfbeeld, die in het navolgende worden 
beschreven) en andere omgevingsvariabelen (zoals bijvoorbeeld de ondersteuning vanuit het 
gezin) in het model worden opgenomen. 
Transactionele modellen 
Eerder in deze paragraaf werd het transactioneel model genoemd (Sameroff, 1975; Sameroff 
& Chandler, 1975), te onderscheiden van een statisch interactioneel of effectmodel (Van 
Aken, 1991). Recente vormen van deze modellen zijn geformuleerd door Van Lieshout en 
Riksen-Walraven (Riksen-Walraven & Van Lieshout, 1985; Riksen-Walraven, 1983, 1989) 
en toegepast (Van Aken, 1991). 
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Figuur 2.2 Transactioneel model voor de ontwikkeling van verwachtingen en veerkracht 
in relatie tot sociale ondersteuning (ontleend aan Riksen-Walraven, 1989; 
persoonlijke communicatie) 
In deze modellen wordt verwezen naar het begrip ontwikkelingstaken. Na invoering en eerste 
uitwerkingen omstreeks dejaren vijftig (Havighurst, 1948, 1953; Erikson, 1950) is er recent 
opnieuw belangstelling voor (vgl. onder anderen Baltes, Reese & Lipsitt, 1980; Oerter, 1974, 
1986; Sroufe, 1979; Heymans, 1990,1991a, 1991b). Enerzijds heeft het zoeken naar bronnen 
van ontwikkelingstaken en het formuleren van taxonomieën (Baltes et al., 1980; Oerter, 
1986) geleid tot een aanzienlijke verbreding van het begrip. Anderzijds worden pogingen on-
dernomen om het begrip weer te beperken en te voorkomen dat het verwordt tot een on-
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bruikbaar concept. Zo verwijst Heymans (1991a) naar zijns inziens belangrijke criteria, zoals 
de "beheerste en gestuurde inzet van persoonlijke hulpmiddelen én van hulpmiddelen uit de 
directe sociale omgeving", "een periode of een traject in de levensloop" en "het oordeel van 
een specifiek jurerend publiek". 
De centrale variabele in het transactionelc model zoals Riksen-Walraven (1989) dat beschrijft 
(zie figuur 2.2) is het concept ego-veerkracht ("ego-resiliency", ontleend aan Block & Block, 
1980). Het wordt omschreven als een centraal persoonskenmerk, als een maat voor flexibili-
teit en volharding in problematische situaties. 
Ontwikkelingstaken worden geacht het individu voor problemen te plaatsen, die spanningen 
kunnen oproepen. Zij vinden onder meer hun oorsprong in de leeftijd van het individu, zijn of 
haar specifieke historische situatie en niet-normatieve belangrijke levensgebeurtenissen 
("life-events"; Baltes et al., 1980). In fig. 2.2. is een aantal belangrijke leeftijdsgebonden 
ontwikkelingstaken aangegeven (ontleend aan Erikson, 1950 en Sroufe, 1979). Riksen-
Walraven laat zich niet uit over de specifieke kenmerken van deze ontwikkelingstaken. 
Wezenlijk is in het model dat ontwikkelingstaken aan het individu tegelijkertijd ontwikke-
lingsmogelijkheden geven én eisen stellen. Egoveerkracht is bepalend voor de actieve aan-
passing aan deze ontwikkelingstaken. De laatste is een goede indicator voor de kwaliteit van 
de ontwikkeling van het individu op een bepaald punt in de levensloop en is mede bepalend 
voor de verdere ontwikkeling (Van Aken, 1991). Relevant voor egoveerkracht zijn aangebo-
ren kenmerken, die niet alleen een eerste input vormen voor het transactionelc proces, maar 
die ook in de verdere ontwikkeling een directe invloed blijven uitoefenen. 
Mede bepalend voor de ontwikkeling van egoveerkracht is de kwaliteit van de sociale on-
dersteuning, dat wil zeggen een sensitieve respons op signalen en behoeften van het individu. 
Aanvankelijk bieden de ouders/verzorgers deze, later ook leeftijdgenoten, nog later de partner 
en het gehele sociale netwerk van het individu. Enerzijds wordt de sociale ondersteuning 
gezien als relevant ten aanzien van de oplossing van problemen die ontwikkelingstaken 
stellen, anderzijds wordt deze mede beïnvloed door het actuele gedrag van het individu zelf 
(Waters & Sroufe, 1983; Bell & Chapman, 1986). 
In het model spelen de verwachtingen van het individu ten aanzien van de beschikbaarheid 
van anderen (opgevat als vertrouwen) en zijn verwachtingen ten aanzien van zijn eigen ef-
fectiviteit (opgevat als zelfvertrouwen) een mediërende rol. Riksen-Walraven (1989) verwijst 
naar onderzoek op het gebied van "locus of control", "self-efficacy" en "learned helpless-
ness". Verwachtingen zijn ook te interpreteren als interne werkmodellen. Deze "zouden de 
neerslag vormen van de ervaringen die een persoon in de voortdurende transacties met zijn 
omgeving opdoet. Interne werkmodellen beïnvloeden waarneming en gedrag." (Riksen-
Walraven, 1989, p. 18). Van Aken (1991) spreekt van een "self-theory". 
Van Aken (1991) heeft het boven beschreven model uitgebreid. Naast een maat voor compe-
tentie op molair niveau (egoveerkracht), definieert hij op moleculair niveau domeinspecifieke 
competenties. Hij hanteert daarbij het onderscheid tussen "competence" en "competencies". 
De laatste zijn gedefinieerd in termen van de specifieke vaardigheden die nodig zijn om 
bepaalde ontwikkelingstaken tot een goed einde te brengen. In zijn longitudinaal onderzoek 
bij 7-, 10- en 12-jarigen onderscheidt hij als domeinspecifieke competenties schoolprestaties 
("school achievement") en sociale competentie. 
Wanneer wc nu deze transactionelc modellen relateren aan het model van Coie, dan zijn de 
transactionele processen van toepassing op alle fasen in zijn model. Hoewel domeinspeci-
fieke competenties op verschillende leeftijden verschillen in hun manifestatie en de sociale 
ondersteuning op verschillende momenten in de levensloop een ander karakter heeft, brengen 
deze modellen een zekere eenheid in de levensloop. In het licht van Coie's pretentie bij te 
dragen aan een ontwikkelingspsychopathologie is dit een voordeel, zelfs wanneer de model-
len gehanteerd worden als heuristische principes. Riksen-Walraven (1989) spreekt zelf over 
"een levensloopmodel als achtergrond bij het meten en beïnvloeden van gedrag en interac-
ties". 
Voorts veronderstellen deze modellen een transactionele relatie tussen algemene en domein-
specifieke competenties. Van Aken (1991) noemt algemene competentie, egoveerkracht, een 
betrekkelijk stabiel kenmerk dat de basis vormt voor domeinspecifieke competenties. 
Omgekeerd verwacht hij van domeinspecifieke competenties dat zij een feedback-effect 
hebben op de algemene competentie. Deze claim is niet noodzakelijk voor de lot nu toe 
beschreven processen van statusverwerving en -handhaving. Gezien de veronderstelde re-
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laties met intelligentie en schoolsucces (zie par. 2.1.3) en de in de volgende paragraaf nog te 
beschrijven consequenties van een geprolongeerde verworpen status in termen van de aan-
passing op school, c.q. drop-out, bieden de beschreven transactionele modellen wel belang-
rijke aanknopingspunten. 
Beperken we ons tot de sociale competentie en bezien we de statusverwervings- en 
-handhavingsfase, dan vertonen de transactionele processen overeenkomst met wat wij eerder 
in systeemtheoretische termen hebben beschreven. Systeemtheoretische modellen bieden ons 
inziens belangrijke aanknopingspunten om transactionele modellen te toetsen op het indivi-
duele niveau. Het is een vraag waar we het concept sociometrische status in het model kun-
nen plaatsen. Van Aken (1991) hanteert sociometrische statusgegevens als operationalisatie 
van sociale competentie ("peer competence"). Ofschoon dit niet ongebruikelijk is (vgl. 
Dodge, 1985) en gezien de veronderstelde relaties in het transactionele model ook niet ten 
onrechte, hebben wij daar eerder al bezwaar tegen gemaakt. Sociometrische status is in onze 
ogen immers geen ontwikkelingsvariabele op het niveau van het individu. Zij kan slechts als 
indirecte indicatie voor sociale competentie worden opgevat. Het lijkt ons niet juist zo'n ope-
rationalisatie te kiezen als men de rechtstreekse relaties tussen algemene en specifieke com-
petenties, sociale ondersteuning en zelfthcone in longitudinaal perspectief wil toetsen, zoals 
Van Aken doet. Hetzelfde bezwaar geldt wanneer sociometrische status wordt opgevat als 
indicator voor de kwaliteit van de sociale ondersteuning, zoals wij eerder bij gebrek aan al-
ternatieven voorstelden. Sociometrische status kan waarschijnlijk het beste worden opgevat 
als maat voor ontwikkelingskwaliteit: hoc goed slaagt het individu er in een specifieke ont-
wikkelingstaak tot een goed einde te brengen? 
Het opnemen van het concept ontwikkelingstaak in het transactionele model lijkt ons een 
verbetering ten opzichte van het Coie-model. Het formuleren van een "effectieve omgang 
met leeftijdsgenoten" als ontwikkelingstaak voor het basisschoolkind (Riksen-Walraven, 
1989) legitimeert de plaatsing van de statusverwervings- en -handhavingsfase binnen de be-
treffende levensfase. Aansluitend op onze relativering ten aanzien van deze plaatsing impli-
ceert dit niet dat deze ontwikkelingstaak specifiek is voor deze fase. Zij is er wel typerend 
voor, maar is ook later in de ontwikkeling relevant (Riksen-Walraven, 1989). Daarnaast is 
het zo dal het niet tot een goed einde brengen van een centrale ontwikkelingstaak consequen-
ties heeft voor de ontwikkeling in een latere fase. Daarmee is ook Coie's visie op de adoles-
centie als consequentiefase onderbouwd. 
2.2 Sociometrische status in de adolescentie 
We keren nu terug naai het model van Coie en richten ons op de adolescentie. 
Coie ziet de (pre-)adolescentie en (jonge) volwassenheid vooral als consequentiefase. Dit 
houdt in dat langdurige verwerping door peers in de kinderjaren predictief is voor het optre-
den van stoornissen* later in de levensloop. De vraag is relevant of verwerping door peers 
geen "marker"-variabele is, als reactie op en indicatie van een reeds bestaande stoornis . Coie 
is van mening dat dit voor sommige kinderen het geval kan zijn. Wij denken hier bijvoor-
beeld aan hyperactieve kinderen met aandachtsstoornissen (Wender, 1987). Hij gaat er echter 
van uit dat een langdurige verwerping door leeftijdsgenoten een determinant is voor later op-
tredende stoornissen en dat ook in het geval dat er sprake is van een eerdere stoornis, deze 
door verwerping verergert. 
Coie gebruikt in zijn betoog de zogenaamde Albee-vergelijking, die inhoudt dat de kans van 
optreden van een stoornis toeneemt als gevolg van "stress, organic variables, and exploitation 
factors" en dat "coping skills, self-esteem and social support serve to reduce disorder" 
(Albee, 1984; in Coie, 1990, p. 369). Wanneer men "coping skills" zou kunnen samenvatten 
in het concept egoveerkracht, vallen de laatstgenoemde variabelen samen met de relevante 
variabelen in het model van Riksen-Walraven. 
Uitgaande van Albee stelt Coie dat verwerping door peers op vier manieren bijdraagt aan het 
ontstaan van stoornissen. 
* Stoornis als vertaling van "disorder", met de betekenis die Albee (in Coie, 1990) daar aan geeft: "a set of 
reactions that are persistently maladaptive and harmful to self and others" (p. 386) 
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1. Verwerping is op zich een directe stressverhogende factor. 
Verworpen kinderen worden vaker agressief bejegend en hun sociale toenaderingen 
worden minder positief ontvangen. Zij worden buiten de sociale activiteiten van de 
groep gehouden en moeten maar proberen aan te klampen bij andere verworpen 
kinderen. Ze voelen zich derhalve vaker eenzaam. Zij dienen als "group deviant" en 
worden als zodanig gestigmatiseerd en behandeld. 
2. Verwerping leidt tot een reductie van hulpbronnen ("resources"). 
Verworpen kinderen kunnen minder terugvallen op groepen van leeftijdsgenoten die 
hen (kunnen) steunen en kunnen op minder sociale ondersteuning rekenen van de 
kant van leerkrachten. 
3. Verworpen kinderen hebben door hun geïsoleerde positie ten opzichte van leeftijd-
genoten minder gelegenheid om hun sociale competentie te ontwikkelen. 
4. De zelfachting van verworpen kinderen is geringer. 
Volgens Coie kunnen deze veronderstellingen slechts overeind gehouden worden onder de 
premisse dat er sprake is van een langdurige verwerping. Bij tijdelijke verwerping is het on-
waarschijnlijk dat het oordeel van peers wordt geïnternaliseerd en het zelfbeeld deuken 
oploopt. Bovendien vindt tijdelijke verwerping meestal niet plaats in functie van een geringe 
sociale competentie. 
Het feit dat de adolescentie wordt gezien als een fase waarin de gevolgen van een langdurige 
verwerping zich beginnen te doen gelden, kan worden begrepen tegen de achtergrond van de 
in deze fase geldende centrale ontwikkelingstaken. Onder invloed van biologische verande-
ringen en onder druk van maatschappelijke en culturele normen wordt het zelfbeeld onder-
werp van reflectie. De eigen sociale identiteitsvorming houdt de adolescent sterk bezig 
(Erikson, 1950; Graafsma, 1982; Riksen-Walraven, 1989). Hij bereidt zich daarmee voor op 
rollen in een bredere maatschappelijke context. Tevens staat hij voor de taak intieme relaties 
aan te gaan waarvoor in de kinderjaren voorbereidingen worden getroffen (Sullivan, 1953). 
Coie beschouwt de relaties met leeftijdgenoten in de vroege adolescentie als "important re-
source and buffer against the stresses of life transitions" (p. 386). Het schoolsysteem werkt in 
dit opzicht niet mee. Vele hechte vriendschappen gaan bij de overgang van het basis- naar het 
voortgezet onderwijs verloren. Onopgemerkt door klasgenoten door het leven te gaan is in 
het voortgezet onderwijs, vergeleken met de basisschool vrij gewoon, gezien het percentage 
genegeerde kinderen (Coie & Dodge, 1983; zie ook hoofdstuk 1 en 4). Dit laatste is deels het 
gevolg van de organisatie van het onderwijs. Grote groepen (pre-)adolescenten zitten in 
klassen waarvan de samenstelling voortdurend verandert. Men heeft niet te maken met één 
leerkracht, maar met een aantal vakleerkrachten, waardoor de mogelijkheid om een onder-
steunende relatie met een leerkracht aan te gaan wordt verminderd. 
Wat zijn, gegeven het bovenstaande, de belangrijkste predictieve implicaties van langdurige 
verwerping door peers in de kinderjaren? Reviews van Kupersmidt et al. (1990) en Parker & 
Asher (1987) stemmen op drie punten overeen. 
1. Verworpen kinderen hebben problemen in de aanpassing op school 
Verworpen kinderen hebben meer leerproblemen dan niet verworpen kinderen. Zij spijbelen 
vaker en kennen meer ordeproblemen. Zij verlaten vaker vroegtijdig de school. De belang-
rijkste factoren die tot deze problemen leiden zijn al genoemd: een gebrek aan "coping skills" 
in combinatie met een gemis aan sociale ondersteuning van peers en leerkrachten. Verder 
noemt Coie nog de neiging van pre-adolescenten om zich aan te passen en zich te laten 
beïnvloeden door (sub)groepsnormen. Daarnaast stelt hij dat het voortgezet onderwijs in 
academisch opzicht minder ondersteunend en eerder competitief van aard is. Hij concludeert: 
"The rejected adolescent is likely to find junior high school to bc a very unrewarding place to 
spend most of a day unless there are strong compensating factors such as the rewards that 
come from doing well academically, athletically, or in extracurricular activities" (p. 388). Het 
gevolg kan zijn spijbelen en vroegtijdig schoolverlaten, of (wanneer dit laatste niet gebeurt) 
het ontstaan van veelvuldige ordeproblemen. 
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2. Er is een relatie tussen verwerping en delinquentie 
De krachtigste voorspeller van latere delinquentie is agressief gedrag in de peergroep. Deze 
relatie is het meest uitgesproken voor kinderen die zowel agressief zijn als verworpen wor-
den. Agressief verworpen kinderen schenden ongeschreven, maar uiterst zichtbare 
gedragsregels die voor kinderen gelden en het ligt voor de hand dat zij ook andere regels 
zullen schenden. 
Op de lange termijn kan er bovendien sprake zijn van een "cumulative risk sequence". 
Sociaal vervreemde adolescenten kunnen op hun gevoelens van woede en frustratie reageren 
door letterlijk van zich af te slaan. Wanneer spijbelen en vroegtijdig schoolverlaten aan de 
orde zijn, leidt dit tot een toename van de tijd die zij in ledigheid en zonder toezicht door-
brengen, waardoor zij gemakkelijker in botsing kunnen komen met de wet. Bovendien 
betekenen spijbelen en vroegtijdig schoolverlaten dal men de status heeft van een onverlaat. 
Dat is voldoende aanleiding om zich de rolkenmerken van de "social outlaw" eigen te maken 
en daar naar te handelen. 
3. Er is een relatie tussen verwerping en geestelijke gezondheidsproblemen 
Bewijs voor deze relatie ontleent Coie aan een betrekkelijk gering aantal onderzoeken. Het 
betreft hier de al eerder aangehaalde studies van Cowen et al. (1973) en Roff (1960, 1961, 
1963). De problemen variëren van neuroses en depressies tot psychoses. 
Nog speculatief, maar wel passend in Coie's model, is de veronderstelling van Rubin et al. 
(1990) dat er sprake is van twee ontwikkelingstrajecten. Wanneer agressief, verstorend 
gedrag de basis is voor verwerping kan dit leiden tot geëxternaliseerde stoornissen, zoals 
delinquentie. Is angstig, teruggetrokken gedrag de basis voor verwerping dan zou dit kunnen 
leiden tot geïnternaliseerde stoornissen zoals depressies. 
Tenslotte wijst Coie er op, dat de Albee-vergelijking ook positief kan worden opgevat: een 
positieve peerstatus kan voorspellend zijn ten aanzien van toekomstig welzijn. Zij is immers 
gebaseerd op sociale competentie, die leidt tot een goede relatie met leeftijdgenoten en een 
adequaat ondersteunend sociaal netwerk. Beide kunnen fungeren als een "buffer against dis-
order". Er is echter naar de gunstige gevolgen van een positieve peerstatus weinig onderzoek 
gedaan. 
2.3 Onderzoeksvraagstellingen 
Het is mogelijk vanuit Coie's model en onze aanvullingen daarop voorspellingen te doen ten 
aanzien van de relatie tussen sociometrische status en een aantal variabelen. 
In de nu volgende paragrafen zullen wij een aantal hypothesen af leiden met betrekking tot 
vier variabelenclusters. Deze hebben betrekking op zelfbeoordeling, schoolprestaties, de 
ecologie van het schoolsysteem en indicaties voor probleemgedrag. Daarnaast zal worden 
nagegaan in hoeverre de recente literatuur de afgeleide hypothesen ondersteunt. 
Vooraf maken wij twee kanttekeningen. 
Op de eerste plaats hebben wij geen inzicht in de voorgeschiedenis van de sociometrische 
statuspositie die door peers in dit onderzoek aan hun klasgenoten wordt toegekend. Voor 
sommigen kan dit de voortzetting zijn van een langdurige verwerping op de basisschool, die 
in het voortgezet onderwijs is bevestigd en bekrachtigd. Anderen zullen misschien in de 
nieuw gevormde groepen binnen het voortgezet onderwijs voor het eerst geconfronteerd zijn 
met verwerping. Met andere woorden, het is moeilijk om na te gaan welke fasen in Coie's 
model op onze leerlingen van toepassing zijn: is er sprake van statusverwerving, statushand-
having of gaat het om de gevolgen van wat zich eerder aan processen heeft afgespeeld? 
Op de tweede plaats zijn de grenzen tussen de onderscheiden clusters niet scherp. Zo zullen 
de relaties tussen sociaal en academisch zelfconcept, schoolse prestaties in relatie tot intelli-
gentie, en schoolmotivatie en -welbevinden niet onafhankelijk van elkaar kunnen worden 
geïnterpreteerd. 
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2.3.1 Sociometrische status en zelfbeoordeling 
Competentie en zelfconcept 
In de beschrijving van een transactioneel model als aanvulling op Coie's model werd gerefe-
reerd aan een onderscheid tussen algemene competentie, in termen van egoveerkracht en 
domeinspecifieke competenties ("competencies", vgl Van Aken, 1991) Tussen algemene en 
domeinspecifieke competenties zou er sprake zijn van wederzijdse beïnvloeding Voor het 
betoog in deze paragraaf is het van belang inzicht te hebben in de sterkte van deze transac-
tionele relaties Is er sprake van relaties en zo ja, zijn zij dan zwak of zo sterk dat het maken 
van een onderscheid tussen domeinspecifieke competenties niet zinvol is Wij komen daar 
later nog op terug 
Het onderscheid in competenties vertoont een parallel met recente visies op het zelfconcept. 
Niet alleen Harter (1983), maar ook Shavelson en zijn co-auteurs hebben de zinvolheid en de 
noodzaak van een "multi-faceted" in plaats van een "unified" zelfconcept-construct bepleit. 
Laatstgenoemden spreken van een "multi-faceted hierarchical model of self-concept" (zie 
Van Boxtel & Monks, 1992) Vooruitlopend op de bespreking van dit model, dat in dit on-
derzoek als werkmodel wordt gehanteerd (zie hoofdstuk 3) noemen wij enkele kenmerken 
van dit model 
In de top van het model is het algemeen zelfconcept geplaatst 
Daaronder wordt een aantal domeinspecifieke zelfconcepten onderscheiden een soci-
aal, een academisch, een fysiek en een emotioneel zelfconcept 
Onder in de hiërarchie worden domeinspecifieke zelfconcepten verder uitgesplitst; ten 
aanzien van het academisch zelfconcept bijvoorbeeld wordt onderscheid gemaakt in 
specifieke zelfconcepten in relatie tol de diverse leervakken 
Hoe hoger m de hiérarchie, des te stabieler is het zelfconcept, hoe lager in de hiërar-
chie, des te veranderlijker en situatiegebondener 
Dwarsverbanden tussen (sub)domeinspecifieke zelfconcepten worden geacht zwak te 
zijn, ze zijn wel "doorlaatbaar" naar andere (sub)domemspecifieke zelfconcepten, 
maar de relaties verlopen altijd via het in de hiérarchie hogere zelfconcept 
Op de discussie over de sterkte van de transactionele relaties tussen (domeinspecifieke) com-
petentie(s) с q parallel daaraan de doorlaatbaarheid van de diverse zelfconcept-
(sub)constructen komen we later terug Eerst bespreken we sociale competentie en sociaal 
zelfconcept Aan de hand hiervan zullen wij verduidelijken hoe competentie en zelfconcept 
zich tot elkaar verhouden 
In het transactionele model wordt het sociale zelfconcept opgevat als een zelftheone, met 
twee aspecten 
1. De verwachtingen die men heeft over de beschikbaarheid van significante anderen 
(opgevat als vertrouwen) 
2. De verwachtingen die men heeft over eigen effectiviteit (competentie) (opgevat als 
zelfvertrouwen) 
Dit onderscheid, zoals het wordt geformuleerd door Riksen-Walraven (1989) en Van Aken 
(1991) loopt parallel aan het zelfconceptmodel van Juhasz (1984, 1989) Daarin worden sig­
nificante anderen opgevat als een belangrijke factor m de ontwikkeling van zelfachting 
("self-esteem") In haar ogen is zelfachting gebaseerd op opvattingen over (eigen)waarde 
Deze worden niet alleen bepaald door zelfperceptie, maar ook door interpretaties van de 
feedback door belangrijke anderen Juist in tennen van zijn relatie tot zijn zelfwaarden is of 
wordt iemand belangrijk voor het individu "Perceptions of significant other's appraisals and 
feedback, along with self-appraisals, enable one to evaluate areas and degrees of competence 
and self-efficacy Self-confidence is a by-product of competence and becomes a stable ele­
ment in the self-esteem constellation, one which cames over into specific situations ( .). 
Specifically with regard to self-esteem, how the other makes us feel about ourselves -our 
feelings of mastery, confidence, competence, and our opinions of our own worthiness- is an 
important characteristic" (Juhasz, 1989, ρ 581 с ν ) Positieve zelfevaluaties moeten voortdu­
rend worden gevalideerd aan de feedback van anderen om te blijven voortbestaan 
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Peers als belangrijke anderen in de adolescentie 
Vanuit diverse theoretische kaders is beargumenteerd dat leeftijdgenoten juist in de adoles-
centie, naast de ouders, een belangrijke plaats innemen in de hiérarchie van belangrijke an-
deren ("significant others") 
Newman & Newman (1976) sluiten aan bij Enkson's ideeën over de ontwikkeling van ego-
identiteit en stellen dat adolescenten de pecrgrocp vooral gebruiken als een "way station" bij 
hun pogingen om afstand te nemen van hun afhankelijkheid van de ouders als bron voor 
zelfdefinitie Zij doen dit om zich een autonoom zelfgevoel te verwerven, dal zijn wortels 
heeft in de maatschappij als allesomvattende sociale context 
Volgens Dunphy (1972) zijn peergroepen belangrijk omdat zij adolescenten socialiseren in 
de richting van "passende", dal wil zeggen heterosexuele, interessen en gedragingen zij 
dienen vooral als bron voor sociale, heterosexuele activiteiten 
Coleman (1974) ziet het belang dat adolescenten hechten aan het behoren tot een peergroep 
vooral als een manifestatie van hun (tijdelijke) neiging om zich te conformeren 
Vanuit deze opvattingen kunnen hypothesen worden geformuleerd over de relatie tussen het 
horen bij een peergroep, het belang dat adolescenten daar aan hechten en hun zelfconcept 
Dat geldt ook voor theorieën die voortkomen uit het symbolisch interactiomsme (James, 
Mead, Gergen, zie Brown & Lohr, 1987) Uit onderzoeken naar het belang van "crowds", dat 
zijn grote, relatief amorfe peergroepen die ontstaan in de vroege adolescentie, kan geconclu-
deerd worden dat peergroepen in het leven van adolescenten diverse functies hebben Deze 
zijn consistent met de genoemde theoretische benaderingen (Brown, Eicher & Peine, 1986, 
Brown & Lohr, 1987) en vooral met die van Newman & Newman De laatsten stellen dat 
"the major task of early adolescence is to affiliate with a peergroup that can accept one's 
budding sense of identity and provide supportive social relationships to offset the teenagers 
withdrawal from emotional dependence on parents" (Brown et al, 1986, ρ 7 Ч) 
De gevoeligheid van adolescenten voor de feedback van peers wordt geïllustreerd in een ex-
perimenteel onderzoek van Street (1988) High-school leerlingen (ca 15 tot 18 jaar oud) die 
in een onzekere levenssituatie verkeerden en daarom extra gevoelig werden geacht voor 
feedback, bleken bereid alle aspecten van hun zelfconcept (TES, Trait Evaluation Scale) bij 
te stellen om ze in overeenstemming te brengen met soortgelijke beoordelingen van de kant 
van zelf gekozen significante peers 
Sociale competentie 
Zowel in het model van Coie als in de transactionele modellen wordt een relatie veronder-
steld tussen sociale competentie en sociaal zelfbeeld De vraag is wat we onder sociale com-
petentie moeten verstaan Eerder hebben we gesteld sociale competentie te zien als een "or-
gamzauonal construct", dat wil zeggen als de capaciteit voor gedrag en niet het gedrag zelf. 
Kurdek & Knie (1982) noemen een aantal aspecten van sociaal-cognitieve vaardigheden die 
in (causale) relatie staan tot sociale ("interpersonal") competentie weten hoe je een vriend-
schap aangaat en deze kennis m de praktijk kunnen brengen, effectief kunnen communiceren, 
adequaat kunnen deelnemen aan een gesprek in een groep, kennis hebben van normen en 
waarden in de peergroep, de gemoedstoestand van anderen uit signalen kunnen afleiden, al-
ternatieve doelen kunnen ontwerpen voor interpersoonlijke relaties, de eigen invloed op an-
deren kunnen registreren en in kunnen spelen op de eisen van specifieke sociale situaties. 
Adams (1983) stelt vast dat er geen algemeen aanvaarde definitie van sociale competentie is. 
Op basis van diverse taxonomieën en filosofische benadenngen onderscheidt hij een drietal 
fundamentele dimensies die aan een dergelijke definitie ten grondslag liggen sociale kennis 
("about appropriate emotional states for specific social contexts"), empathie ("empathy") en 
locus of control ("belief in the power of self initiation") 
Pellegrini, Masten, Garmezy & Ferrarese (1987) noemen als belangrijke component van so-
ciale competentie sociaal inzicht Dit concept specificeren zij in termen van "interpersonal 
understanding", "means-ends problem solving" en "humor appreciation, comprehension and 
production". 
De elementen die Asher (1983) noemt zijn eerder aan de orde geweest (zie par. 2.1.3) en 
vallen samen met de hier genoemde 
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Het is nog lang niet helemaal duidelijk hoe sociale competentie zich verhoudt tot actueel so-
ciaal gedrag. Adams (1983) concludeert dat dimensies van sociale competentie "are thought 
to be reflected in social skills which assist a person to establish and maintain positive peer re-
lations" (p. 204). In het onderzoek van Pellegrini et al. (1987) bleek sociaal inzicht een pre-
dictor van de mate waarin leerlingen effectief betrokken waren bij het sociale leven en de ac-
tiviteiten in de klas, maar niet van de mate van verstorend gedrag. De auteurs concluderen 
dan ook: "It is clear that unruly behavior (e.g. fighting, teasing, showing-off) reflects insuffi-
cient control of interpersonal behavior. Yet such behavior appears to be largely independent 
of the kind of cognitive control that is reflected in the cognitive efficiency construct" (p. 
711). 
Juist dit gebrek aan controle over agressief, verstorend en antisociaal gedrag lijkt ons een 
belangrijke component van sociale competentie. Ferrer & Krantz (1987) zien in het 
achterblijven van de overgang van door de ouders opgelegde controle naar een zelfcontrole 
een belangrijke bron van gedragsproblemen. Zij zien daarbij een relatie tussen de verwerving 
van zelfcontrole en locus of control (vgl. de betreffende dimensie bij Adams, 1983): "The 
child who achieves self-control would be likely to develop attributions consistent with an in-
ternal locus of control" (p. 355). In hun onderzoek bij derde en vijfde klassers vonden zij 
significante correlaties van respectievelijk .58 en .33. Zij concluderen dat "(the) 'internal' 
children's sense of responsibility with respect to social outcomes (is) positively associated 
with impulse control, delay of gratification, and regulation of attention in classroom settings. 
The common element of 'control' in these covarying factors suggest a psychological control 
system which mediates social and cognitive demands in social settings" (p. 357). 
Sociometrische status en sociaal zelfbeeld 
In het voorafgaande werd geconcludeerd dat populaire van onpopulaire (dan wel verworpen) 
kinderen blijken te verschillen op de beschreven aspecten van sociale competentie en dat het 
belang van feedback vanuit de peergroep voor het sociale zelfconcept van vooral adoles-
centen groot is. Op grond van deze conclusies komen wij tot de hypothese, dat het sociale 
zelfconcept van adolescenten gerelateerd is aan de mate waarin zij aanvaard dan wel 
afgewezen worden door de peergroep. Met name verworpen adolescenten worden geken-
merkt door een negatief zelfconcept. Dit geldt zowel voor hun zelfbeoordeling van hun eigen 
sociale vaardigheden als voor de mate waarin zij zich sociaal aanvaard weten of voelen door 
de peergroep. 
Onderzoek naar deze relatie bij adolescenten is betrekkelijk schaars. Kurdek & Krille (1982) 
vonden in een onderzoek bij 8- tot 13-jarigen een relatie tussen "interpersonal understand-
ing", "perceived social self-competence" en acceptatie door peers. Kinderen met een gunstige 
peerstatus hadden hogere scores op deze variabelen. Volgens de auteurs is hier sprake van 
wederzijdse beïnvloeding. Cauce (1987) liet leerlingen van leerjaar 7 hun eigen sociale com-
petentie beoordelen via Harter's Perceived Self Competence Scale for Children (PSCS) en 
vond significante correlaties van .44 en .56 met positieve peernominatiescores en met sociale 
competentiebeoordelingen door peers (via Ford's Social Competence Nomination Form). 
Akkermans (1988) vond een correlatie van .49 tussen acceptatiescores en de Sociale 
Acceptatie-schaal (SA) van de Schoolvragenlijst (zie ook hoofdstuk 3) en van -.50 tussen 
SA-score en afwijzingscores. 
Bij vijfde-klassers werd een correlatie van .50 vastgesteld tussen sociometrische acceptatie-
scores en de Social Acceptance Subscale van de PSCS (Krantz, Friedberg & Andrews, 
1985). Ook Boivin & Begin (1989) vonden bij 9- tot 11-jarigen een soortgelijke positieve 
relatie, nu met de sociale preferentiedimensic van sociometrische status. Populaire kinderen 
scoorden significant hoger dan de gemiddelde groep op de betreffende subschaal van de 
PSCS en een subgroep van verworpen kinderen significant lager. Zij constateren dat de ver-
worpen groep niet homogeen is. Slechts ongeveer de helft van de groep heeft een negatieve 
zelfachting op alle domeinen en toont de neiging om hun feitelijke competentie te onder-
schatten. De andere helft heeft een zelfbeeld dat vergelijkbaar is met dat van de gemiddelde 
en populaire groep. Op deze heterogeniteit komen wij nog terug. 
Enkele onderzoeken zijn verricht met begaafde leerlingen. Cornell, Pelton, Bassin, Landrum, 
Ramsay, Cooley, Lynch & Hamrick (1990) vonden aan de hand van Harter's Self Perception 
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Profile for Children (SPPC; een nieuwere versie van de PSCS) correlaties van .24 tot .42 
tussen Social Acceptance Subscale en peerstatus. Daarbij ontliepen de correlaties voor pre-
adolescenten (8-12 jaar) en adolescenten (13-16 jaar) elkaar niet veel. Zij concluderen dat het 
zelfconcept ongeveer 9% tot 27% van de variantie in peerstatus onder begaafde leerlingen 
verklaart. Dit beeld wordt bevestigd in een onderzoek van Cornell (1990) naar begaafde leer-
lingen uit leerjaar 5 tot 11 (gemiddelde leeftijd 12.4 jaar); niet-populaire leerlingen hadden 
significant lagere scores dan gemiddelde en populaire op dezelfde subschaal. 
Bij basisschoolkinderen en (pre)-adolescenten zijn de resultaten consistent: het sociale zelf-
concept is gerelateerd aan sociometrische statusdimensies. De correlaties variëren van .24 tot 
.56, waarbij onpopulaire dan wel verworpen kinderen gemiddeld significant lager scoren dan 
kinderen met een gemiddelde of populaire sociometrische status. Alleen een onderzoek van 
Blechman, McEnroe, Carella & Audette (1986), waarbij leerlingen uit de leerjaren 3 tot 6 in 
verschillende sociale en academische competentiegroepen werden ingedeeld, voldoet niet aan 
dit beeld: tussen de competentiegroepen werden geen significante verschillen in sociaal zelf-
concept aangetroffen. 
Schoolprestaties en het academisch zelfconcept 
Uit eerdere analyses van onze data bleek dat het academisch zelfconcept van middelbare 
scholieren meer steunt op hun actuele schoolprestaties dan op algemene intelligentie (Van 
Boxtel et al., 1986a, 1986b; Van Boxtel & Mönks, 1992). Dit wil niet zeggen, dat intelligen-
tie irrelevant is voor schoolprestaties. Het effect ervan op het academisch zelfconcept is 
echter slechts zichtbaar voor zover de aanwezige vermogens ook daadwerkelijk worden geac-
tualiseerd. Zo vertonen hoogbegaafde onderpresteerders een negatiever academisch zelfcon-
cept dan hun eveneens hoogbegaafde klasgenoten die in overeenstemming met hun capaci-
teiten presteren (Mönks & Van Boxtel, 1992). Hetzelfde geldt voor presteerders en onder-
presteerders met gemiddelde IQ's (Sanders, 1986). 
Hieruit blijkt dat leerlingen van deze leeftijd goed in staat zijn hun eigen schoolprestaties in 
te schatten. Dat geldt ook voor de beoordeling van schoolprestaties van peers. Seymour 
(1986) deed een onderzoek bij leerlingen van leerjaar 4 tot 6, waarbij zelfbcoordeling en 
toetsscores rangcorrelaties vertoonden die varieerden van .35 tot .80. De samenhangen tussen 
beoordeling van schoolprestaties door peers en de toetsscore waren zelfs nog hoger. Zij 
varieerden van .58 tot .94. 
Uit hetzelfde onderzoek kwam naar voren dat het academische zelfconcept (Piers Harris 
Children's Self-concept Scale, subschaal Intellectual and School Status) niet gerelateerd was 
aan de toetsscore en ook niet aan de zelfbcoordeling. Dit is in tegenspraak met onze eigen re-
sultaten, die door vele andere onderzoeken worden bevestigd. Leung & Lau (1989) noteerden 
significante correlaties van .15 en .28 tussen rapportcijfers en Bachman's Self-Concept of 
Ability Scale bij 11- tot 16-jarige adolescenten. Haynes, Hamilton-Lee & Corner (1988) 
stelden vast dat zwak presterende leerlingen significant lager scoorden op de al eerder ge-
noemde Piers Harris subschaal dan gemiddelde en bovengemiddelde leerlingen ("high school 
sophomores"). Leonardson (1986) vond eveneens een significante correlatie tussen deze zelf-
conceplschaal en GPA (Grade Point Average); de correlatie heeft betrekking op de totaal-
score (subschaalscores werden niet gerapporteerd (leerjaar 9-12). Hij zag daarmee eerder on-
derzoek van Brookover, Thomas & Paterson (1963), Campbell (1967) en Purkey (1970) 
bevestigd. Een algemene zelfconceptscorc (Coopersmith Self Esteem Scale) bleek bij 
Rotheram (1987) significant samen le hangen met GPA (leerjaar 3-6). 
Sociometrische status en academisch zelfconcept 
Uit deze onderzoeken en eigen gegevens blijkt dat het academisch zelfconcept is gerelateerd 
aan schoolprestaties. Onze veronderstelling is dat verworpen leerlingen als groep een minder 
positief academisch zelfconcept zullen laten zien dan andere sociometrische statusgroepen, 
echter onder voorwaarde dat zij als groep ook zwakkere schoolprestaties leveren. Dit laatste 
zou impliceren dat sociale en academische competentie gerelateerd zijn. Wij komen hierop 
terug in de volgende paragraaf. 
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Los hiervan kan de vraag gesteld worden in hoeverre onderzoeksresultaten er op wijzen dat 
leerlingen die verschillen in sociometrische status ook verschillen in academisch zelfconcept 
Onderzoek van Boivin & Begin (1989) bij 9- tot 1 l-jarigen het zien dat populaire kinderen 
niet alleen significant hoger scoren dan gemiddelde kinderen op de sociale acceptatieschaal 
van de PCSC, maar ook op de subschalen voor het academisch en atletisch zelfconcept en de 
totaal "self-esteem"- score Omgekeerd week slechts ongeveer de helft van de verworpen 
kinderen in negatieve zm significant af van de gemiddelde groep op alle domeinspecifieke 
schalen en de totaalscore De verschillen in academisch zelfconcept bleven ook significant 
wanneer actuele competentiescores, ingeschat door de leerkracht, werden uitgepartialiseerd. 
De auteurs concluderen hieruit dat er sprake is van een subgroep van verworpen kinderen die 
de eigen competentie onderschat Deze vertoont daarmee een patroon dat zou kunnen wijzen 
op latere intemalisermgsproblemen Een andere subgroep weigert bewust of onbewust (ook 
wel "self-serving bias" genoemd, vgl Marsh, 1986) hun geringere (academische) compe-
tentie te onderkennen en neemt gebeurtenissen zó waar dat hun zelfachting wordt beschermd 
en vergroot. 
In het onderzoek van Krantz et al (1985) hingen daarentegen bij 8-tot 10-jarigen sociale ac-
ceptaticscores en academisch zelfconcept met significant samen Bij Cauce (1987, onderzoek 
in leerjaar 7) was de correlatie tussen beide variabelen zwak ( 19, gegevens over significantie 
werden niet gepubliceerd) Onderzoeken onder hoogbegaafden (Cornell, 1990, Cornell et al, 
1990) heten geen verschillen zien in academisch zellconcept tussen sociometrische status-
groepen 
De aangehaalde onderzoeken laten een wisselend beeld zien Zo er al een relatie is tussen 
sociometrische status en academisch zelfconcept, dan lijkt deze zwak Ook de interpretatie 
van deze resultaten verschilt De volgende verklaringen worden gegeven 
Sociale en academische competentie zijn significant, maar zwak gecorreleerd (zie par 
2 3 2) 
Niet alle verworpen kinderen presteren slecht of onder hun kunnen, de groep is in dit 
opzicht heterogeen 
Heterogeniteit in de subgroep van verworpen leerlingen kan ook betrekking hebben 
op onderschatting, respectievelijk overschatting van de eigen competentie (Boivin & 
Begin, 1989) 
Er kan sprake zijn van een generalisatie-effect vanuit andere zelfconceptdomeinen 
Deze mogelijkheid wordt geopperd door Haynes et al (1988) Deze auteurs spreken 
over een mogelijk "ripple-effect ( lowered self-esteem along one dimension may have 
resulted in lowered self-esteem along other dimensions" (p 262) In dit geval hoeft er 
dus geen sprake te zijn van samenhang lussen domeinspecifieke competenties 
Sociometrische status en algemeen zelfconcept 
In Shavelsons hierarchische zelfconceptmodel wordt aangenomen dat het algemeen zelfcon-
cept gebaseerd is op de lager geplaatste domeinspecifieke zelfconceptcn Omgekeerd zouden 
de laatste door het algemeen zelfconcept worden beïnvloed, waardoor ook de genoemde ge-
neralisatie-effecten vanuit andere zelfconceptdomeinen mogelijk zijn Uitgaande van deze as-
sumptie, uitgaande van de veronderstelling dat er sprake is van een samenhang tussen sociale 
acceptatie en verwerping enerzijds en het sociaal zelfconcept anderzijds, en, uitgaande van de 
veronderstelling dat deze sociometrische slatusdimensies en het academisch zelfconcept een 
zwakke relatie vertonen, mag verondersteld worden dat ook sociometrische status en het al-
gemeen zellconcept met onafhankelijk zijn 
Natuurlijk is de sterkte van deze relatie afhankelijk van de sterkte van de relatie lussen soci-
ometrische status en het sociale en academische zelfconcept Naast deze algemene uitspraak 
zijn er nog twee overwegingen die relevant ziin ten aanzien van de veronderstelde sterkte van 
de relatie tussen sociometrische status en algemeen zellconcept 
Uit eerdere analyses met betrekking tot het zelfconcept (zie Van Boxtel et al, 1986a, 1986b, 
Van Boxtel & Monks, 1992) bleek dat de relatie lussen algemeen en academisch zelfconcept 
in onze data sterker is dan de relatie tussen algemeen en sociaal zelfconcept Wij kwamen lot 
de conclusie dal het algemeen zellconcept van middelbare scholieren in de onderbouw van 
het algemeen vormend onderwijs sterk wordl bepaald door hun acddemisch zelfconcept Dit 
laatste hangt op zijn beurt weer sterk samen met hun actuele schoolprestaties Wanneer wij 
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een zwakke relatie veronderstellen tussen sociometnsche status en academisch zelfconcept, 
volgt hier uit dat de relatie tussen sociometrische status en algemeen zelfconcept ook zwak 
zal zijn, zelfs wanneer sociometnsche status en sociaal zelfconcept in hoge mate gecorreleerd 
zouden blijken te zijn. 
Voorts wordt de vanantie in het algemeen zelfconcept voor een deel verklaard door vanantie 
in domeinspecifieke zelfconcepten die wij in dit onderzoek niet hebben gemeten Wanneer de 
laatste niet, zwak of ten dele met sociometnsche status samenhangen zal de samenhang 
tussen algemeen zelfconcept en sociometnsche status hierdoor lager worden 
Onderzoek dat in dit kader relevant is, levert zeer wisselende resultaten op 
Onderzoek van Cillesen (1991) bij vier- en vijfjarigen bracht significante verschillen aan het 
licht in "self-esteem" (gemeten met de CCQ via de leerkracht) tussen populaire leerlingen en 
verworpen en genegeerde leerlingen Op een tweede meettijdstip bleken populaire en ver-
worpen kinderen significant te verschillen van de gemiddelde groep op dezelfde variabelen. 
Bovendien heten stabiel populaire en stabiel verworpen kinderen, in vergelijking met met-
stabiel populaire, respectievelijk verworpen kinderen, de meest extreme gemiddelden in 
"self-esteem" zien 
De studie van Boivin & Begin (1989) met twee subgroepen verworpen kinderen liet signifi-
cante verschillen zien in algemeen zelfconcept tussen de populaire groep en één van de beide 
verworpen subgroepen Voor de laatste groep bleek dat bij alle domeinspecifieke /elfcon-
cepten (PCSC) 
Deze resultaten contrasteren met die van Blechman et al (1986) Subgroepen van sociaal 
competente en incompetente kinderen (leerjaar 3-6) verschilden niet significant van elkaar in 
algemeen zelfconcepten in domeinspecifieke zelfconcepten 
Voor de 10-jangen in het onderzoek van Krantz et al (1985) bleek sociale acceptatie samen 
te hangen met het sociale en fysieke zelfconcept, maar met met het cognitieve en algemene 
zelfconcept Voor de 8-jarigen bleek geen van deze samenhangen significant* 
De onderzoeken onder hoogbegaafden leverden geen verschillen op tussen sociometrische 
statusgroepen in algemeen zelfconcept In het onderzoek van Cornell (1990) was alleen het 
sociale zelfconcept verschillend Bij Cornell et al (1990) bleek naast het sociale, ook het 
fysieke en atletische zelfconcept voor de jongens relevant voor sociometrische status, met 
name voor adolescenten 
Eerder haalden wij al onderzoeken aan van Leonardson (1986) en Rotheram (1987) die de 
samenhang tussen schoolprestaties en algemeen /elfconcept ondersteunen Laatstgenoemde 
auteur bracht deze vanabelen ook in verband met sociometnsche status, maar zij vond geen 
significante correlaties De auteur wijt dit aan de gebrekkige operationahsatie van sociome-
trische status. 
Wij komen tot de conclusie dat de resultaten weinig inzicht verschaffen omtrent de juistheid 
van onze gedachtengang Deze conclusie wordt nog eens versterkt door hel ten dat de aange-
haalde studies maar ten dele betrekking hebben op de leeftijdsgroep die wij in dit onderzoek 
op het oog hebben 
Sociometrische status en locus of control 
Het concept locus of control is al aan de orde gesteld als dimensie van sociale competentie 
Voor zover de mate van interne versus externe controle is geassocieerd met zelfcontrole 
(impulscontrole, uitstel van behoeftebevrediging, aandachtsregulenng), lijken beide aspecten 
Het is ovengens opmerkelijk dat de zelfwaargenomen fysieke aantrekkelijkheid correleerde met alle 
zelfconceptmetingen, inclusief het algemeen zelfconcept (r= 72), terwijl beoordelingen door peers geen 
enkele significante samenhang daarmee lieten zien Voor zover er samenhang bestaat tussen 
populariteit en fysieke aantrekkelijkheid lijkt deze te worden beïnvloed door de zelfwaarneming van 
fysieke aantrekkelijkheid en los te staan van het oordeel dat peers daarover hebben Deze conclusies 
passen in Coic's standpunt ten aanzien van fysieke aanlrekkehjkheid (zie par 2 13) Ook sluiten ze aan 
bij het beeld dal Street (1988) schetst ten aanzien van hel zelfbeeld van oudere adolescenten Zij 
concludeert dat de zelfwaargenomen attracuviteii voor deze groep een belangrijk deel van het 
zelfconcept uitmaakt De beïnvloedbaarheid daarvan door anderen is relatief genng Wanneer dit beeld 
juist is draagt het met bij aan een samenhang tussen sociometnsche status en algemeen zelfconcept 
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te zijn van een gedragsregulerend psychologisch controlesysteem Het eerder besproken on­
derzoek van Ferrer & Krantz (1987) bevestigt dit 
Ons inziens is de reikwijdte van locus of control groter dan alleen het sociale domein Zo 
brengt Mantzicopoulos (1990) haar in verband met succesvol "coping"-gedrag bij faalerva-
nngen in de school, met zelfbeeld en schoolprestaties Hoewel de vanabele met samenvalt 
met het algemeen zelfconcept, is zij ons inziens daarmee verbonden Volgens Rotter (1966, 
vgl Nunn, 1987) is locus of control "a generalized expectancy regarding the perception of 
influence one has over reinforcements obtained from the environment" (Nunn, 1987, ρ 
1087) Personen met een sterke interne locus of control zijn geneigd hun succes of falen te 
zien in termen van hun eigen wil(skracht) en initiatief Een interne locus of control en een 
positief algemeen zelfconcept gaan ons inziens dan ook dikwijls samen 
Gezien de eerder geformuleerde hypothese over het sociale en het algemene zelfconcept, 
verwachten wij dat leerlingen met een verworpen status gekenmerkt zullen worden door een 
hogere mate van externe controle dan leerlingen met een populaire en gemiddelde status 
Immers, wanneer een externe controle uitdrukking is van een gebrekkig functionerend con­
trolesysteem zal dit resulteren in een hogere mate van sociale verwerping Voorts zullen ver­
schillen in algemeen zelfconcept gepaard gaan met verschillen in locus of control 
Ferrer & Krantz (1987) constateerden tussen kinderen uit leerjaar 3 en 5 een toename in in­
terne locus of control Significante correlaties tussen locus of control en populariteit (vgl 
Dahlquist & Olünger, 1983) werden alleen gerepliceerd in leerjaar 5 Kinderen met een 
sterkere interne locus of control werden in hogere mate geaccepteerd (r= 41) en in geringere 
mate verworpen (r=- 34) De multiple correlatie tussen interne/externe locus of control en 
zelfcontrole aan de ene kant en sociale acceptatie aan de andere was R= 48 
Nunn (1987) ging er van uit dat de mate van interne locus of control samen hing met de eigen 
waarneming (door leerlingen uit leerjaar 5-8) van hun persoonlijke (positieve) aanpassing in 
de context van hun thuisomgeving, de school en die van hun peers Correlaties tussen de 
Nowicki-Strickland Locus of Control Scale en het Behavior Rating Profile Home, School, 
Peers Scale bleken significant negatief - 49 (Home), - 42 (School) en - 55 (Peers) Hij con-
cludeert, dat naarmate de externaliteit toeneemt, de male van positieve aanpassing in de dne 
onderzochte settings afneemt 
Adams (1983) onderzocht de variabelen sociale kennis, empathie en locus of control in rela-
tie tot popularileitsbeoordelmgen bij 14- lot 18-jarige adolescenten Hij constateerde bij de 
eerste drie variabelen significante leeftijdsverschillen, die voor locus of control aansluiten by 
de resultaten van Ferrer & Krantz De correlaties tussen sociale kennis en populariteit waren 
voor jongens en meisjes significant (respectievelijk 57 en 64) Opvallende geslachtsver-
schillen werden geconstateerd voor de correlatie tussen empathie en populariteit ( 16 voor de 
jongens en 59 voor de meisjes) en voor de correlatie tussen locus of control en populanteit 
( 44 voor de jongens en 12 voor de meisjes) De auteur concludeert dat "a definition of social 
competency might bc moderated by sex-role differences" (p 208) Blijkbaar zijn er ge-
slachtsgebonden manieren om sociale kennis op te doen с q populariteit te verwerven 
"Empathie abilities may enhance female adolescents' capacity to share inlerpersonally with 
others and enhance these female's populanty For male adolescents, a sense of intemality 
may focus the male's behavior on self-initiative, which provides leadership in interpersonal 
relations with peers" (p 208) 
Enkele kanttekeningen bij de relatie tussen sociometrische status en zelfbeoordeling 
In onderzoeken over het zelfconcept en over zelfbeoordeling worden significante geslachts-
verschillen gevonden 
In een onderzoek van Epstein & Feist (1988) werden meisjes positiever beoordeeld dan jon­
gens, zowel door meisjes als door jongens In hetzelfde onderzoek bij 10-jarigen bleken jon­
gens zich sterker te identificeren met hun status van jongen dan meisjes met hun status van 
meisje 
Meisjes scoren hoger dan jongens op empathie (Adams, 1983), inzicht in interpersoonlijke 
relaties (Kurdek & Knie, 1982) en op ' peer attdchmcnt"-schalen (Armsden & Greenberg, 
1987) Op de relevantie van deze schalen komen wij in par 2 3 4 terug Zij krijgen doorgaans 
positievere peer-ratings (Kurdek & Knie, 1982, zie ook hoofdstuk 4) 
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Over de sexe-specifieke relaties tussen locus of control, empathie, sociale kennis en accepta-
tie door peers hebben wij eerder gesproken Deze verschillen lijken gerelateerd aan verschil-
len in algemeen zelfconcept Brown & Lohr (1987) vonden voor adolescente jongens een 
hogere score dan voor adolescente meisjes op de Rosenberg Self Esteem Scale, evenals Van 
der Linden & Roeders (1983) en wijzelf (Van Boxtel et al, 1986b, zie ook hoofdstuk 3) De 
afname in zelfachting bij de overgang naar het voortgezet onderwijs die Hirsch & Rapkin 
(1987) opmerken doet zich vooral voor bij meisjes bij wie de puberteit vroeg intreedt 
Omdat geslachtsverschillen gedeeltelijk ook betrekking hebben op de sociometrische status-
bepaling, lijkt een analyse van de sexe-effecten nodig, 
Dat geldt ook voor de verworpen groep Uit steeds meer onderzoek blijkt dat deze waar-
schijnlijk heterogeen is (vgl de "developmental pathways" in Coie's model, zie ook Rubin et 
al, 1990, French, 1988 en Boivin & Begin, 1989) Aan de hand van de gedragsreputatie van 
verworpen kinderen kan worden nagegaan of er zinvolle homogene subgroepen binnen de 
verworpen groep kunnen worden onderscheiden 
Tenslotte willen wij nog wijzen op de mogeli|ke relatie tussen (lage) zelfconceptscores en 
zowel geïnternaliseerde als geèxtemaliseerde problemen In par 2 3 4 gaan wij daar uitge-
breider op in 
2.3.2 Sociometrische status en academische competentie: intelligentie, schoolprestaties 
en onderpresteren 
In de vonge paragraaf hebben wij bij het academisch zelfconcept opgemerkt dat verschillen 
tussen sociometrische statusgroepen in academisch zelfconcept aannemelijk zijn wanneer 
deze groepen verschillen in schoolprestaties Het zelfconcept li|kt immers samen te hangen 
met de actuele competentie In deze paragraaf zullen wij nagaan of sociometrische status en 
schoolprestaties samenhangen Het/elfdc zullen wij doen voor de relatie tussen so-
ciometrische status en intelligentie Eerst bespreken wij enkele overzichtsartikelen van de 
relevante literatuur, vervolgens gaan wij wat uitgebreid in op recent onderzoek en tenslotte 
proberen wij de resultaten in te passen in het theoretisch model dat in het eerste deel van dit 
hoofdstuk is besproken 
Hartups (1983) overzichtsartikel vat de resultaten van onderzoeken samen die dateren van 
vóór de penode van de tweedimensionele modellen Hij behandelt de literatuur in termen van 
dimensies van sociometrische status sociale acceptatie en sociale verwerping Deze zijn in 
zijn optiek in belangrijke mate onafhankelijk Zich beklagend over het feit dat deze literatuur 
praktisch volledig berust op correlationele designs die de interpretatie van de data bemoeilij-
ken, komt hij tol de conclusie dat positief gewaardeerde kenmerken, zoals intelligentie, sig-
nificante delen van de vanantie in peer-acceptatie verklaren, terwijl negatief gewaardeerde 
kenmerken hetzelfde doen voor peer-verwerping Ons inziens is dit een uitspraak die in deze 
penode past (vgl Newcomb, Bukowski & Patlee, in druk) Ten onrechte wordt een onafhan-
kehjkheidsmodel voor de sociometrische statusdimensies gehanteerd 
Voor academische competentie luidt zijn slotconclusie "Intelligence and achievement -in 
both school and sports- ( ) contribute significant variance in social status" (p 135) Volgens 
Hartup is de relatie tussen sociometrische status en intelligentie geëxploreerd in talrijke stu-
dies, die zelfs terug gaan tot de jaren 20 Hij noemt het merendeel van deze studies echter 
"confounded" in die /in dat geen rekening is gehouden met de sociaal-economische achter-
grond van de subjecten Hij haalt de resultaten ervan dan ook met aan Du impliceert, dat 
zijn conclusie over academische competentie gebaseerd is op twee onderzoeken van Roff 
(1972, in Hartup, 1983) die Hartup wèl rapporteert Daarin worden correlaties berekend bin-
nen sociale klassemveau's 
In de eerste studie bleken populaire kinderen (leerjaar 4-7) significant hoger te scoren dan 
minder populaire kinderen Het gemiddeld verschil bedraagt zo'n 12 tot 20 IQ-punten In de 
tweede studie bleken de correlaties tussen populariteit en intelligentie te variëren tussen 22 
en 39 In dezelfde studie bleken schoolcijfers en acceptaticscores 33 te correleren Deze cor-
relane nam echter af met het toenemen van de leeftijd (van 43 in leerjaar 4 tot 28 in leerjaar 
7) Deze afname wordt toegeschreven aan de grotere schooluitval van kinderen met een lage 
peerstatus 
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Dit laatste is voor ons onderzoek mogelijk een probleem. Dit ncht zich immers op het regu-
liere avo, waarbij lbo en speciaal onderwijs buiten beschouwing blijven Het is denkbaar dat 
laatstgenoemde schooltypen als vangnet fungeren voor een deel van de leerlingen met lage 
peerstatus en zwakke schoolprestaties in het basisonderwijs Dit zou de correlaties tussen so-
ciometrische statusdimensies en academische competentiematen aanzienlijk kunnen verlagen. 
Voorts is onze onderzoeksgroep "restricted of range". Het voortgezet onderwijs wordt im-
mers gekenmerkt door relatief homogene groepen. 
In een overzicht van de literatuur door Coie et al (1990) waarin verschillende leeftijds-
groepen afzonderlijk worden besproken en vergeleken, komen de auteurs tot de conclusie dat 
in de groep van 8- tot 12-jangen, in vergelijking met jongere kinderen, academische en 
atletische competentie sterker worden benadrukt in relatie tot populariteit. Zij wijten dit aan 
de toenemende nadruk die het schoolsysteem legt op prestaties en op het feit dat kinderen 
vanaf leerjaar 3 en 4 zich meer bewust bezig houden met sociale vergelijking van prestaties. 
Ook in de adolescentie ligt volgens hen het accent op competentie en prestatie De primaire 
redenen "for liking popular adolescents" lijken nu echter fysieke en sociale competentie. 
Het belangrijkste overzicht biedt de recente meta-analyse van Newcomb et al (in druk), niet 
alleen door het systematische karakter ervan, maar ook door het aantal besproken studies. 
Verschillen tussen sociometrische statusgroepen worden in deze meta-analyse in vier cate-
goneèn behandeld De keuze van de categorie "cognitive abilities", die de auteurs omschrij-
ven als een "cognitive genene measure of cognitive functioning that indicated academic 
and/or intellectual ability", achten zij consistent met eerdere "narrative summaries of the 
unidimensional literature", zoals die van Hartup (1983). De variabelen in deze categorie, 
zoals IQ, leerkracht- en peerbeoordehngen van schoolprestaties en leerproblemen, zijn 
tamelijk divers Tabel 2 1 geeft een overzicht van de studies, de relevante variabelen en de 
leeftijdscategorie waarop zij betrekking hebben Daarnaast zijn de resultaten van de meta-
analyse weergegeven 
Tabel 2 1 Sociometrische status en academische 
Newcomb et at (m druk) 
competentie Resultaten van de meta-analyse van 
Studie* 
BoivinÄ Bégm (1989) 
Cillesen (1991) 
Coie& Dodge (1988) 
Core, Dodge & Coppotelh (1982) 
Dubow & Cappas (1988) 
French & Waas (1985) 
Hopson Underwood (1989) 
Hughes, Boodoo, Alcalá, Maggio, Moore & 
ViUapando(1989) 
Li (1985) 
Novack(1987) 
Rogosch & Newcomb (1989) 
Variabelen 
Academic perception, 
academic competence 
help seeking, 
academic competence 
academic problems, 
instmmenLdl activity 
help seeking 
GPA 
school competence 
IQ 
IQ 
achievement-reading, 
achievement-math 
intelligence 
intelligence, 
poor classroom performance 
Leefuid/lcenaar 
leenaar 3,4 
6 8,7 1 laar 
leenaar 1,3 
leeqaar 3, 5, 8 
leerjaar 3,4, 5 
leerjaar 2,5 
6-9 jaar 
leenaar 4,5 
leenaar 3 
leerjaar 4 
leenaar 1,3, 5 
* Refercnües in Newcomb et al (m druk) voor zover niet elders m dit proefschrift aangehaald 
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(vervolg label 2 1) 
Resultaten meia-analyse voor cognitive abilities 
Statusgroep effecten 
exclusief "outliers" inclusief "outliers ' 
d+ ρ η d+ 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
13 
14 
13 
6 
264 
407 
004 
-009 
<001 
<001 
-
-
14 
14 
13 
7 
247 
-407 
004 
-065 
<001 
<001 
-
-
De conclusie van de auteurs luidt dat populaire kinderen qua cognitieve vaardigheden sterker 
zijn dan gemiddelde, verworpen en genegeerde kinderen Verworpen kinderen daarentegen 
zijn zwakker dan de kinderen in de vier andere sociometrische statusgroepen Zij voegen er 
nog aan toe dat naar hun mening de problemen van verworpen kinderen op cognitief gebied 
met moeten worden onderschat en dat deze in de literatuur nog te weinig aandacht hebben 
gekregen 
Bezien wi| -naast deze overzichten- enkele onderzoeken wat nauwkeuriger, dan zien wij bij 
Dishion (1990b) correlaties van 29 en 44 tussen academische prestaties en sociale voorkeur 
De correlaties met sociale invloed waren lager (respectievelijk - 21 en 05) De verschillen 
tussen de sociometrische statusgroepen waren significant Dishion, Patterson, Stoolmiller & 
Skinner (1991) vonden een correlatie van 33 tussen academische prestaties en sociale 
voorkeur Bovendien correleerde eerstgenoemde negatief (- 33) met eigen antisociaal gedrag 
en (- 25) met antisociaal gedrag van peers met wie men omging (correlaties significant 
p< 001, onderzoek bij 10-jangen) 
Ciasen (1987) onderscheidde 196 adolescenten (leerjaar 7, 8 en 9) als populair, verworpen of 
genegeerd Deze groepen werden vergeleken op IQ, prestatiescores en GPA Ten aan/ien van 
IQ en prestatiescores werden geen significante verschillen gevonden Echter, voor verworpen 
leerlingen waren de schoolcijfers significant lager dan voor de genegeerde en populaire 
kinderen Geconcludeerd werd dat verworpen leerlingen in academisch opzicht meer "at risk" 
zijn 
In diverse onderzoeken worden samenhangen gerapporteerd tussen sociale en academische 
competentie Blechman et al (1986) vonden een lage, maar significante correlatie van 16 
(p< 05) Bukowski & Newcomb (1984) rapporteren een betrekkelijk hoge correlatie van 54 
In een onderzoek van Cauce (1987) werden diverse operationalisatics van school- en peer-
competentie (zelfbeoordeling, beoordelingen door peers en leerkrachten, meer objectieve 
maten) gehanteerd De correlaties daartussen werden geanalyseerd met behulp van een multi-
trail-multimethod-matnx De auteur concludeert dat "schoolcompetentie" en 'peercompeten­
tie" op een zinvolle wijze kunnen worden onderscheiden Er is sprake van een bescheiden 
overlap tussen beide competentiedomeinen (de gemiddelde correlatie tussen domeinen is 
26), maar de correlaties binnen domeinen zijn aanzienlijk hoger (voor peercompetentie 
gemiddeld 48, voor schoolcompetentie zelfs 58) 
In enkele onderzoeken worden verschillen in aantal leerproblemen tussen sociometrische 
statusgroepen gemeld Coie & Dodge (1988) vonden significant meer leerproblemen bij ver­
worpen leerlingen en minder onder populaire dan bij de gemiddelde groep Cillesen (1991) 
vond bij 6- en 7-jangen met-significante verschillen in leerproblemen tussen de populaire, de 
genegeerde en de verworpen groep Op een ander meettijdstip constateerde hij wèl signifi-
cante verschillen (p<001) tussen de populaire, de gemiddelde en de verworpen groep 
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Bovendien hadden de stabiel populaire с q verworpen leerlingen de meest extreme scores in 
vergelijking met instabiel populaire respectievelijk verworpen leerlingen (p< 05) 
Luftig & Nichols (1990) vergeleken een groep hoogbegaafde met een groep normaal begaaf­
de leerlingen (leerjaar 4-8) In de eerste groep was het percentage verworpen leerlingen signi­
ficant lager dan in de groep normaal begaafden Er was echter wel een significant interactie-
effect met sexe Begaafde jongens waren het meest, begaafde meisjes daarentegen het minst 
populair De auteurs vinden daarin een bevestiging van resultaten van eerdere studies waaruit 
blijkt dat begaafde meisjes een nsicopopulatie vormen Dit zou volgens hen te maken kunnen 
hebben met de tegenstrijdige maatschappelijke normen waaraan zij zich onderworpen weten 
Enerzijds worden zij geacht passief en dociel te zijn, anderzijds assertief in het ontwikkelen 
van hun talenten 
Hoewel weinig onderzoek betrekking heeft op de leeftijdsgroep van onze studie, zijn wij 
geneigd de hypothese te formuleren dat met name de sociale voorkeursdimensie (c q de ac­
ceptatiescore) van sociometrische status positief samenhangt met indicatoren van academi­
sche competentie (intelligentie, schoolprestaties) Dit zal resulteren in verschillen tussen so­
ciometrische statusgroepen en wel zodanig dat populaire leerlingen hoger en verworpen leer­
lingen lager zullen scoren dan de gemiddelde groep Gezien de gerapporteerde torrelaties 
verwachten wij een zwakke, maar significante relatie, ook gezien het eerder aangeduide 
probleem dat lbo-leerlingen en leerlingen uit het speciaal onderwijs met in het onderzoek zijn 
gerepresenteerd en de daarme gepaard gaande "restriction of range" 
Hoe kan deze hypothese nu geplaatst worden in ons theoretisch model'? Volgens Van Aken 
(1991) kan het IQ gezien worden als een indicator van aangeboren kenmerken die direct 
zowel de algemene als de domeinspecifieke competentie(s) van het kind beïnvloeden Intelli-
gentie en egoveerkracht zijn volgens hem gerelateerd en beïnvloeden beide via de beschreven 
transactionele processen zowel de sociale als de academische competentie Daarbij zal de re-
latie tussen intelligentie en academische competentie, zoals die tot uitdrukking komt in 
schoolprestaties, het sterkst zijn 
Een probleem is dat IQ scores moeilijk kunnen worden opgevat als een zuivere indicator van 
het aangeboren potentieel De stelling dat IQ-scores het (aangeboren) potentieel meten en 
schoolcijfers de mate waann dit potentieel wordt geactualiseerd lijkt ons moeilijk houdbaar. 
De voorzichtigere opvatting dat intelligentie en schoolvorderingen beide kunnen worden 
opgevat als operationalisatie van cognitieve vermogens, waarbij de laatste sterker worden en 
zijn beïnvloed door de sociale context, vooral die van school en onderwijs, lijkt ons te 
verdedigen en ook empirisch te onderbouwen (vgl Van Boxtel, Snijders & Weiten, 1982) 
Het verschil in de mate waarin intelligentie en schoolprestaties beïnvloed worden geacht door 
de sociale context is de basis van onze verwachting dat verschillen tussen sociometrische 
statusgroepen in schoolprestaties groter zullen zijn dan verschillen in intelligentiescores Het 
feit dat het academisch zelfconccpt, als intermediercnde variabele in de transactionele pro-
cessen, vooral gerelateerd lijkt aan de actuele academische competentie past in deze 
verwachting 
Onderzoek waarin intelligentie en schoolprestaties tegelijkertijd in verband worden gebracht 
met sociometrische status is schaars Het onderzoek van Ciasen (1987) is er een voorbeeld 
van en ondersteunt ons theoretische uitgangspunt 
Onderzoek naar de relatie tussen sociometrische status en onderpresteren is ons niet bekend 
In overeenstemming met de boven beschreven uitgangspunten is onze verwachting dat er 
verschillen zullen zijn m de mate van onderpresteren tussen de verschillende sociometrische 
statusgroepen Wij verwachten dat deze verschillen vergelijkbaar zullen zijn met de verschil-
len in schoolprestaties Ons inziens spelen variabelen die een indicatie zijn van de wijze 
waarop leerlingen de sociale context van de school beleven daarbij een rol Naast de al be-
sproken zelfconceptmctingen, betreft dit variabelen die betrekking hebben op motivatie (leer-
en weetgiengheid, schoolmotivatie), welbevinden (ten aanzien van de school als geheel, maar 
ook ten aanzien van de relatie met klasgenoten) en de waardering van instructiemethoden 
Laatstgenoemde variabelen zullen in de volgende paragraaf aan de orde komen Gezien 
elders gerapporteerde analyses van onze gegevens, waaruit bleek dat zowel hoogbegaafde 
(zie Van Boxtel et al, 1986a) als normaal begaafde (zie Sanders, 1986) onderpresteerders ten 
aanzien van deze bclevingsvanabelen een negatiever beeld lieten zien dan leerlingen die 
presteren in overeenstemming met hun capaciteiten, verwachten wij ook verschillen tussen 
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sociometrische statusgroepen ten aanzien van deze variabelen, verschillen die parallel lopen 
aan de verwachte verschillen m onderpresteren 
Voordat wij nader op deze bclevingsvanabelen ingaan willen wij enkele studies vermelden 
die meer licht werpen op de relatie tussen sociale en academische competentie 
Dishion et al (1991) stellen dat in het afgelopen decennium een verband is vastgesteld tussen 
de omgang met anüsociale peers en aanpassingsproblemen in de adolescentie Dit is volgens 
hen een voortschrijdend proces waann in toenemende mate "deviant peer-relations" worden 
geselecteerd In par 2 3 4 gaan wij hier uitgebreid op in Dishion et al onderscheiden in dit 
proces een drietal fasen In de eerste fase, die hoofdzakelijk belrekking heeft op het primaire 
leefmilieu is er sprake van maladaptieve ouder-kind-interacties, die leiden lot antisociaal en 
door geweld dwingend en agressief gedrag van het kind Het resultaat is een antisociale hou-
ding die in de tweede fase generaliseert naar andere settings, zoals de school Deze antisocia-
le houding belemmert het leerproces, met als belangrijkste factor reduced time-on-task" en 
leidt tot verwerping door peers In de derde fase leiden voortdurend academisch falen, lang-
durige verwerping en het antisociale gedrag tot een geleidelijke toename in de selectie van 
"deviant settings" 
In een onderzoek bij 10-jange jongens testte Dishion (1990b) het model, dat zowel 
academisch falen als antisociaal gedrag variantie in peer-verwerping verklaart Daarbij heeft 
de adequaatheid van ouderlijke disciplineringspraktijken effect op de kwaliteit van peer-rela-
ties op school, maar du effect wordt gemediecrd door zowel schoolprestaties als de mate van 
antisociaal gedrag Dishion spreekt dan ook van een "exacerbated indirect effect model" (zie 
fig 2 3), waann de term "exacerbated" doelt op het feit dat in het model wordt aangenomen 
dat het antisociale gedrag van het kind van invloed is op zijn academische prestaties, waar-
door de aanpassing op langere termijn nog verder wordt ondermijnd Toetsing van dit model 
met behulp van LISREL-analyses leverde bevredigende resultaten op Er wordt geconclu-
deerd dal de correlaties tekort schieten om de veronderstelde causale relatie tussen antisociaal 
gedrag en academische prestaties te onderbouwen Wanneer bijvoorbeeld de causale relatie 
tussen beide vanabelen wordt omgekeerd (vgl de onderbroken pijl in fig 2 3) blijft de pas-
sing van het model ongeveer hetzelfde 
fil" Chi-kwadraal=33 64 df=27 p- 18 (alle coirelalies significali (X-OS) 
Figuur 2 3 LISRFL model van de relatie tussen ouderlijke disciplineringspraktijken, peer-relaties, antiso-
ciaal gedrag en academische prestaties (naar Dishion, 1990b) 
In een onderzoek van Pellegrini et al (1987) bij 9- tot 14-jarigen werd de relatie onderzocht 
tussen diverse aspecten van sociaal-cognitief functioneren en een aantal competentiematen. 
Wat sociale competentie betreft werden twee dimensies geoperationaliseerd, de mate van be-
trokkenheid bij het sociale leven en de activiteiten in de klas (de "engaged-disengaged"-di-
mensie) en de mate waann men zich in sociaal opzicht negatief en verstorend gedraagt (de 
"disruptive"-dimensie) Als indicatoren voor academische competentie dienden het GPA en 
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een prestatietest. Predictoren waren geslacht, sociaal-economische achtergrond (SES), IQ, 
sociaal inzicht, cognitieve efficiëntie en divergent denken. 
De academische competentie werd in belangrijke mate voorspeld door IQ en SES. Opmerke-
lijk was het feit dat geen enkele predictor een significante bijdrage leverde aan de voorspel-
ling van de "disruptive"-dimensie. Eerder zijn wij al ingegaan op een verklaring voor het 
ontbreken van deze samenhang. De werking van een psychologisch controlesysteem, dat met 
de hier onderzochte variabelen niet wordt geoperationaliseerd, lijkt in dit opzicht een relevan-
te factor. 
Van belang voor ons betoog is dat 60% van de variantie in de betrokkenheidsdimensie wordt 
verklaard door de predictoren. Daarbij wordt de belangrijkste bijdrage geleverd door IQ en 
sociaal inzicht. De mate van betrokkenheid, bepaald door IQ en sociaal inzicht, lijkt een 
verbindende factor te zijn tussen sociale en academische competentie: "a broad index of 
competence that appears to tap children's social functioning as perceived by teachers and 
peers, but may also reflect a more general tendency to partake and strive for mastery in what-
ever kinds of interactions (nonsocial as well as social) that the school context affords" 
(Pellegrini et al., 1987, p. 709). Belangrijke elementen van deze betrokkenheidsdimensie lij-
ken te worden geoperationaliseerd in de variabelen die wij in de volgende paragraaf aan de 
orde stellen. 
Tenslotte wijzen wij op de mogelijke samenhang tussen academisch falen, sociometrische 
status en geëxtemaliscerde problemen, zoals deze wordt gesuggereerd door de studies van 
Dishion en zijn medewerkers. Andere onderzoeken wijzen op soortgelijke verbanden tussen 
academisch falen, sociometrische status en geïnternaliseerde problemen (zoals depressies). 
Wij komen hier in par. 2.3.4 op terug. 
2.3.3 Sociometrische status en motivatie, welbevinden en voorkeur voor instructieme-
thoden 
Bij de keuze van de variabelen hebben wij ons laten leiden door het concept "leefwereld van 
de adolescent" (Van der Linden, 1991; Van Boxtel & Van der Linden, 1985). Primair in dit 
leefwereldconcept slaat de subjectieve ervaring van de adolescent. Deze kan alleen zinvol 
worden geïnterpreteerd in termen van zijn persoonlijke biografie (longitudinale analyse van 
de levensloop) en in relatie tot een aantal ecologische zones en sectoren (Baacke, 1979, 
1983). Het sociaal-ecologische (of eco-psychologische; vgl. Van der Linden, 1991) perspec-
tief in dit concept is terug te voeren op het werk van onder anderen Lewin en 
Bronfenbrcnner. Baacke (1979) onderscheidt op grond van de psychologische afstand lussen 
het subject en zijn sociale omgeving vier ecologische zones: (1) het ecologisch centrum (het 
gezin), (2) de zone van ecologische nabijheid (straat, buurt), (3) de ecologische sectoren en 
(4) de ecologische periferie. School en peergroep worden door Baacke in de zone van de 
ecologische sectoren geplaatst. 
Een ecologische benadering vanuil het leefwereldconcept schrijft voor, dat kenmerken van de 
schoolconlext slechts empirisch kunnen worden onderzocht vanuit de persoonlijke waarne-
ming en interpretatie van de kant van de leerlingen (Van der Linden, 1991). We zien daarbij 
af van een discussie over het nut van het beschrijven van een psychosociaal systeem in 
termen van een ecosysteem (vgl. bijvoorbeeld Van der Linden, 1991; Newman, 1976). 
Vanuit dit uitgangspunt werden, naast sociometrische status, de mate van gemotiveerdheid 
(zowel met betrekking tot schoolse taken als in termen van algemene weet- en 
leergierigheid), de schoolbeleving of het schoolwelbevinden (zowel ten aanzien van de 
school als ten aanzien van de relatie met klasgenoten) en de waardering van c.q. voorkeur 
voor diverse instructiemethoden als belangrijke variabelen in het onderzoek opgenomen. 
Onderzoek naar de relatie tussen sociometrische status en de genoemde variabelen ontbreekt 
vrijwel. De studies die ons bekend zijn zullen wij bespreken. Bij het formuleren van hypothe-
sen baseren wij ons op de volgende gegevens en overwegingen. 
1. Eerder citeerden wij Coie (1990), die scholen voor voortgezet onderwijs voor ver-
worpen leerlingen een erg onaantrekkelijke plaats noemde, tenzij er sprake is van 
compenserende factoren. Gezien de veronderstelde relatie lussen sociometrische sta-
tus en academisch falen (lage cijfers, onderpresteren) zullen verworpen leerlingen 
deze compensatie over het algemeen niet vinden in goede schoolprestaties. 
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2. Slechte schoolprestaties en onderpresteren lijken gepaard te gaan met lage scores op 
de meeste van de genoemde vanabelen, zoals ook blijkt uit analyses op onze eigen 
data 
3. De hier besproken variabelen lijken ons alle indicatief voor de mate van betrokken-
heid bij het sociale schoolleven. Eerder gaven wij aan dat betrokkenheid (zoals 
Pellegrini et al , 1987, deze operationaliseren) een verbindende factor lijkt in de 
veronderstelde relatie tussen sociale en academische competentie 
Op grond van deze gegevens en overwegingen verwachten wij een positieve relatie tussen 
weet- en leergierigheid, schoolmotivatie, schoolwelbevinden en waardcnng voor alle in-
strucüemethoden enerzijds en sociale voorkeur-, respectievelijk acceptatiescores anderzijds 
en een negatieve relatie tussen deze belrokkenheidsvanabelen en afwijzingscores Op basis 
hiervan zullen populaire leerlingen hoger scoren op deze vanabelen en verworpen leerlingen 
lager dan de gemiddelde groep. 
Dit houdt met in dat wij overal een even sterke relatie verwachten 
1. Van de vanabele schoolmotivatie nemen wij aan dat deze sterker afhankelijk is van 
de schoolse context dan de vanabele weet- en leergierigheid (zie hoofdstuk 3) Met 
betrekking tot de eerstgenoemde vanabele verwachten wij dan ook grotere verschillen 
tussen sociometrische statusgroepen. 
2. In schoolwelbevinden kan onderscheid worden gemaakt tussen schoolwelbevinden 
ten aanzien van de school in het algemeen en ten aanzien van de relatie met 
klasgenoten De gebrekkige kwaliteit van peer-relaties van verworpen leerlingen zien 
wij als het belangnjkste onderscheidende kenmerk van de/e groep Wij verwachten 
ten aanzien van dit specifieke aspect van het schoolwelbevinden de grootste ver-
schillen 
3. Gezien het feit dat onderpresteerders een genngere waardenng hebben voor alle on-
derscheiden instructiemethoden dan klasgenoten die in overeenstemming met hun ca-
paciteiten presteren (vgl Van Boxtel et al, 1986a, Sanders, 1986) verwachten wij 
bijgevolg ook een lagere algemene waardenng van de kant van verworpen leerlingen 
Dit neemt niet weg dat er verschillen kunnen optreden in voorkeur voor specifieke 
instructiemethoden tussen de sociometrische statusgroepen Gezien de slechte 
kwaliteit van de peer-relaties van verworpen leerlingen verwachten wij dat deze leer-
lingen minder voorkeur zullen hebben voor instructiemethoden die een hoge mate van 
sociale interactie met peers vooronderstellen (peer tutoring, discussie, projectonder-
wijs) 
Zoals gezegd is het aantal relevante onderzoeken genng French (1988) maakte onderscheid 
tussen een agressieve en een met-agressieve subgroep van verworpen 8- tot lO-jange jongens 
en vond onder meer dat de agressieve subgroep meer "deficits in work concentration and 
academic motivation" (ρ 981) vertoonde dan zowel de subgroep van met-agressief verwor­
pen leerlingen als de groep van populaire leerlingen Onderzoek van Armsden & Greenberg 
(1987) suggereert een verband tussen de kwaliteit van de hechtingsrelatie met peers en alge­
meen welbevinden ("life satisfaction") Voor zover "peer-attachment" relevant is voor socio-
metnsche status (zie par 2 3.4) is er wellicht sprake van een relatie tussen algemeen psycho­
logisch welbevinden en schoolwelbevinden en tussen deze variabelen enerzijds en so­
ciometrische status anderzijds, 
Tenslotte wijzen wij er op dat de relatie tussen sociometnsche status en betrokkenheidsvana-
belen mede moet worden geïnterpreteerd tegen de achtergrond van de overgang van het 
basis- naar het voortgezet onderwijs. Deze overgang valt voor veel leerlingen samen met het 
einde van de kinderjaren en het begin van de adolescentie Het is moeilijk empinsch onder-
scheid te maken tussen de effecten die uitgaan van de schoolovergang en die welke betrek-
king hebben op het begin van de adolescentie Niettemin begint er toch een bescheiden on-
derzoekstraditie in dit kader op gang te komen (Hirsch & Rapkin, 1987) In laatstgenoemde 
studie werd in elk geval "a substantial drop on all aspects of quality of school life" (p. 1239) 
vastgesteld tussen het laatste jaar van de basisschool en het eerste jaar van het voortgezet on-
derwijs. Zelf vonden wij een afname in algemeen schoolwelbevinden en schoolmotivatie 
tussen het eerste leerjaar en hogere leeqaren (vgl Van Boxtel et al., 1986a; zie ook hoofdstuk 
3). Deze resultaten zijn consistent met die van Schuurman (1984). 
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2.3.4 Sociometrische status en indicaties van psychosociale problemen 
Problemen in de adolescentie als kritieke levensfase 
Komen probleemgedrag en psychopathologie in de adolescentie vaker voor dan in andere 
levensfasen en in hoeverre is dit zo voor specifieke categorieën daarvan? Petersen & 
Hamburg (1986) proberen deze vraag te beantwoorden aan de hand van een overzicht van de 
literatuur. 
Tabel 2.2 Probleemgedrag, en psychopathologie in de adolescentie (gebaseerd op Petersen & Hamburg, 
1986) 
Probleemgedrag/ Frequentie van voorkomen en/of verloop; kanttekeningen 
psychopathologie 
Probleemgedrag Aangemerkt als sociale problemen omdat het gedrag niet in overeenstem· 
mine is met de regels en verwachtingen van de maatschappij 
Roken Eerste gebruik van tabak in de vroege adolescentie. Aanzienlijke afname 
sinds ca. 1977 voor jongens en meisjes, voorafgegaan door een scherpe toe-
name voor adolescente meisjes. 
Drinken (alcohol) Alcoholgebruik blijft op hoog niveau. In late adolescentie heeft 93% van de 
jongeren alcohol geprobeerd en wordt frequent drinken en dronkenschap al-
gemeen geaccepteerd door peers. 
Druggebruik Adolescentie is kritieke fase in de ontwikkeling van druggebruik; tweederde 
van de adolescenten heeft wel eens drugs gebruikt. Toenemend eerste ge-
bruik op steeds jongere leeftijd. 
Sexualiteit Toename van buitenechtelijke zwangerschappen sinds de jaren '70. Onder 
adolescente meisjes toename in voorechtelijke sexuele ervaring. Na 1979 
stabilisering of misschien afname in buitenechtelijke sexuele activiteit. 
Gecorreleerd probleemgedrag Delinquentie, voorhuwelijkse sexualiteit en adolescente zwangerschap, 
roken, zwaar drinken, druggebruik en rijden onder invloed komen dikwijls 
voor bij één persoon. 
Psychopathologie/ Frequentie van voorkomen tijdens de adolescentie maar weinig hoger dan in 
psychiatrische stoornissen kinderjaren en volwassenheid. 
Antisociale Wordt bijna altijd voorafgegaan door antisociaal gedrag in de kinderjaren; 
persoonlijkheidsstoornissen/ sterke afname in de jonge volwassenheid. Piek in midden- en late adolescen-
delinquentie tie. In adolescentie meer gebruik van geweld. 
Depressie Toename gedurende de adolescentie. In late adolescentie: 3-5% ernstig, 12-
15% gematigd depressief. Komt op leeftijd 10 weinig voor, maar 100-
voudige toename tussen 10 en 15 jaar. Mildere vormen verviervoudigen 
zich. Komt bij meisjes 2 tot 3 maal zo vaak voor in de midden-adolescentie. 
Bipolaire affectieve Duidelijke toename tijdens de adolescentie. 
stoornissen 
Zelfdoding Duidelijke toename van zelfdodingspogingen in de adolescentie. Piek vóór 
in de 20. Tussen lü en 20 een 100-voudige toename van geslaagde pogingen 
tot zelfdoding. 
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(vervolg label 2.2) 
Anorexia nervosa/ Fx'rsle oplredcn liuurdzakclijk in dc adolesccnlie; pick in de late adolescen-
Пиіішіа tie. 
Schizofrenie Voor de helft van de individuen die als kind geen duidelijke niet-psychotis-
chc sociale of gedragsproblemen vertoonden: eerste verschijnselen van ma­
nifeste psychose in de adolescentie. Piek in de vroege volwassenheid. 
Angsten en fobicön Angststoornissen: gedurende de adolescentie weinig verandering in de fre-
quenlie van voorkomen. Afname in specifieke fobieën vergeleken met de 
kinderjaren. Tijdens dc adolescentie afname van dierfobieën, echter toename 
van agorafobie en sociale fobieën. 
Geïntegreerde Individuen worden dikwijls gediagnosüseerd in diverse categorieën van 
psychopatliologie stoornissen. 
Het overzicht berust op Amerikaanse gegevens. Bovendien definiëren dc auteurs een deel 
van hun categorieën als sociaal probleemgedrag, als het niet overeenkomt met maatschap-
pelijke verwachtingen van volwassenen. Specifieke maatschappelijke en culturele normen en 
waarden spelen daarbij natuurlijk een rol. De toepasbaarheid op de Nederlandse situatie is 
dus beperkt. De bevindingen hebben wij samengevat in tabel 2.2. 
Petersen en Hamburg komen tot de conclusie dat de adolescentie een kritieke periode vormt 
in de ontwikkeling van "substance (ab)use" (nicotine, alcohol en drugs). Psychiatrische 
stoornissen daarentegen komen slechts in geringe mate vaker voor dan eerder in de kinder-
jaren of later in de volwassenheid. Zowel de frequentie van voorkomen van specifieke psy-
chiatrische categorieën als de daarin optredende patronen vertonen gedurende de adolescentie 
echter veranderingen. 
Deze bevindingen geven de auteurs aanleiding om de adolescentie te beschrijven als een be-
langrijke kritieke overgangsperiode in de levensloop. Ingrijpende veranderingen voltrekken 
zich in het individu (biologische en fysiologische veranderingen, veranderingen in cognitieve 
capaciteiten, psychologische en sociale omwikkeling) en in elk van zijn sociale contexten 
(gezin, school, peergroep en maatschappij als geheel). Deze kritieke overgangen stellen eisen 
aan de zich ontwikkelende persoon. Zij vormen uitdagingen, "creating stress and demanding 
effective coping" (p. 482). 
Een vraag die Petersen & Hamburg niet bevredigend beantwoorden is, hoe het mogelijk is 
dat "some young people traverse the early adolescent transition with increasing patterns of 
growth while others, to varying extents, decline or fail to grow" (p. 493). Zij concluderen dat 
meer onderzoek gewenst is naar subgroepen van adolescenten. Welke subgroepen zijn "at 
risk", welke lijken er goed legen beschermd of vertonen voldoende veerkracht om ze te 
boven te komen? (vgl. Rutter, 1983; Garmezy, 1985; Garmezy & Rutter, 1983). Als belang-
rijke risicofactoren noemen zij ernstige onenigheid lussen de huwelijkspartners, echtschei-
ding, lage sociale status en armoede, een groie gezinsomvang, criminaliteit en psychiatrische 
sloornissen in het gezin. Tot de beschermende factoren rekenen zij zelfachting, gevoelens van 
beheersing ("control"), een kijk op de omgeving als voorspelbaar en op het leven als in 
principe positief, vaardigheid in het uitlokken van positieve readies van de kant van de 
omgeving, een hechte persoonlijke relatie met tenminste één ander gezinslid en een positieve 
schoolomgeving. 
De verworpen statusgroep als risicogroep 
Petersen & Hamburg (1986) spreken in algemene zin over subgroepen van individuen die het 
gevaar lopen juist in de adolescenlie in de (psychologische) problemen te raken. Het is 
duidelijk dat Coie (1990) in de vorm van de verworpen statusgroep meer specifiek zo'n sub-
groep "at risk" op hel oog heeft. Coie's visie op de adolescenlie als consequentiefase hebben 
wij gerechtvaardigd op grond van de ontwikkelingstaken die in de adolescentie centraal 
staan. Zoals gezegd bieden deze nieuwe ontwikkelingsmogelijkheden, maar zij stellen ook 
eisen en vormen uitdagingen voor de adolescent. Als zodanig zijn zij stress-verhogend. 
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Ook Coie verricht een analyse van de relevante factoren, zowel nsicoverhogende als 
beschermende factoren Verwerping door peers, mits deze voortdurend en langdurig 
plaatsvindt, is nsicoverhogend, omdat (1) verwerping op zichzelf al een directe stress-verho-
gende factor is, omdat (2) verwerping leidt tot een reductie van "resources", omdat (3) ver-
worpen kinderen minder gelegenheid hebben om hun sociale competentie te ontwikkelen en 
omdat (4) de zelfachting van verworpen kinderen geringer is (zie par 2 2) 
Er is weinig overlap tussen de (nsico)factoren die Coie enerzijds en Petersen & Hamburg an-
derzijds noemen Laatstgenoemde auteurs noemen vooral gezinsfactoren Omdat sociometri-
sche status voornamelijk is bestudeerd in de context van de school, hebben wij maar weinig 
inzicht in de relatie tussen (de genoemde) gezinsfactoren en sociometrische status Enkele 
onderzoeken die er op wijzen dat dit verband er wel degelijk is zullen wij in de rest van deze 
paragraaf aan de orde stellen 
In par 2 2 hebben wij betoogd dat een verworpen status predictief is (1) voor aanpassings-
problemen op school, (2) voor delinquentie en (3) voor geestelijke gezondheidsproblemen. 
Omdat er sprake kan zijn van "cumulative risk sequences" lijken de eerste twee probleemca-
tegorieën gerelateerd Wij zullen empirisch onderzoek bespreken dat relevant is voor de rela-
tie tussen sociometrische status en beide probleemcategoneèn Voordat wij hiertoe overgaan 
is het nodig twee kanttekeningen te plaatsen 
Het aantal studies dat de directe relatie tussen sociometrische status en probleemcategorieën 
tot onderwerp heeft is zeer genng Er is meer onderzoek gedaan naar factoren die in de 
voorafgaande paragrafen met sociometrische status in verband zijn gebracht Daarom vatten 
wij de hypothesen die daar geformuleerd zijn op deze plaats nogmaals samen voor de ver-
worpen groep 
1 De status van verworpen leerlingen is primair gebaseerd op hun gebrekkige sociale 
competentie Als groep worden zij gekenmerkt door een negatief sociaal zelfconcept 
zij (h)erkennen hun gebrekkige sociale vaardigheden en het feit dat zij door peers in 
sociaal opzicht met worden geaccepteerd 
2. De verworpen statusgroep wordt gekenmerkt door een lagere intelligentie, geringe 
schoolprestaties en een hogere mate van onderpresteren 
3. Omdat zij in academisch opzicht falen worden verworpen leerlingen naast een 
negatief sociaal zelfconcept ook gekenmerkt door een negatief academisch zelfcon-
cept 
4 De lagere scores van verworpen leerlingen op de genoemde domeinspecifieke zelf-
concepten dragen bij tot een negatief algemeen zelfconcept 
5. Verworpen leerlingen worden gekenmerkt door een hogere mate van externe controle, 
omdat locus of control en algemeen zelfconcept enerzijds en locus ol control en 
sociale competentie anderzijds gerelateerd zijn 
6. Verwerping en falende prestaties maken het verblijf op school voor verworpen leer-
lingen weinig belonend Dit staat in verband en komt tot uitdrukking in een geringere 
betrokkenheid bij de school en het klasseleven Dit uit zich in een geringere weet- en 
leergierigheid en schoolmotivatie, een geringer welbevinden op school en met 
klasgenoten, en een geringe waardering voor instructiemethoden Vooral methoden 
die de samenwerking met klasgenoten vooronderstellen worden minder gewaardeerd 
Op de tweede plaats willen wij er nog eens op wijzen dat de overgang van basis- naar voort-
gezet onderwijs en de systeemkenmerken van het voortgezet onderwijs op zichzelf stressver-
hogend werken Eerder (zie par 2 3 3) hebben wij onderzoek van Hirsch & Rapkin (1987) 
aangehaald waaruit bleek dat na de overgang naar hel voortgezet onderwijs de kwaliteit van 
het schoolleven als negatiever werd waargenomen Daarnaast was er ook sprake van een toe-
name in algemene psychologische Symptomatologie, vooral bij meisjes Symptomen die 
wezen op somatisering namen toe, terwijl fobische angsten afnamen Het laatste stemt 
overeen met de bevindingen van Petersen & Hamburg (zie tabel 2 2) De auteurs halen in 
aanvulling op hun eigen data literatuur aan die er op wijst dat ongeveer op deze leeftijd ge-
slachtsverschillen in de frequentie van voorkomen van depressies optreden ten nadele van 
meisjes (zie eveneens tabel 2 2) Deze zijn overigens consistent met de afname in zelfachting 
die meisjes als groep kenmerkt, met name waar het vroeg puberterende meisjes betreft 
Uiteraard is het moeilijk in deze resultaten onderscheid te maken tussen hel effect van de 
schoolovergang en het effect dat de intrede in de puberteit sorteert 
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Sociometrische status, aanpassingsproblemen op school en delinquentie 
We vermeldden eerder onderzoek van Dishion en zijn medewerkers (Dishion, 1990b; 
Dishion et al., 1991), waaruit bleek dat ouderlijke disciplineringspraktijken zijn gerelateerd 
aan peerstatus en dat deze relatie verloopt via het antisociale gedrag van het kind en zijn 
academische prestaties (zie fig. 2.3). Het proces van verworpen worden in de peergroep is 
gerelateerd aan een proces van selectieve affiliatie met andere verworpen kinderen. Daarmee 
worden verworpen kinderen, bij wie het eigen antisociale gedrag de belangrijkste reden is 
voor verwerping, in toenemende mate blootgesteld aan antisociaal gedrag door peers. Deze 
zelfselectie van "deviant settings" heeft tot doel om de sociale reinforcement te maximalise-
ren. Een belangrijke toename van interacties met antisociale peers vindt plaats in de adoles-
centie. Dit gaat gepaard met een toename in probleemgedrag. Relevante factoren daarbij zijn, 
dat er minder toezicht is van de kant van de ouders en dat adolescenten gevoeliger zijn voor 
druk vanuit de peergroep. Volgens Dishion et al. (1991) leidt dit tot aanpassingsproblemen in 
de adolescentie, zoals drug- en alcoholgebruik, dropout en delinquentie. In een longitudinaal 
onderzoek (met mecttijdstippen op 10 en 12 jaar) bleek ongeveer 40% van de variantie in de 
variabele "omgang met antisociale peers" op 12-jarige leeftijd te worden verklaard door vari-
abelen die werden gemeten op 10-jarige leeftijd. Dit komt overeen met een multiple correla-
tie van .64. De genoemde variabele correleerde .26 met het eigen antisociale gedrag op 10-
jarige leeftijd, .22 met het antisociale gedrag van peers met wie men op die leeftijd omging, 
-.15 met de sociale voorkeurscore en eveneens -.15 met academische prestaties gemeten op 
10-jarige leeftijd. 
Een soortgelijke benadering vinden wij bij Leung & Lau (1989). Deze auteurs baseren zich 
op een algemene theorie voor afwijkend gedrag zoals deze is geformuleerd door Kaplan 
(1972, 1975, 1980, 1982). Deze theorie gaat uit van de assumptie dat mensen de neiging 
hebben om de ervaring van negatieve zelfattitudes te minimaliseren en die van positieve 
zelfattitudes te maximaliseren. Er kunnen zich attitudes van zelfverwerping ontwikkelen "if a 
person is unable to defend, adopt, or to cope with circumstances that may threaten his/her 
self-esteem" (Leung & Lau, 1989, p. 346). Voorbeelden van deze situaties zijn verwerping 
door ouders en peers, gebrek aan competentie en falen op school. Het kind verliest in dit 
geval de motivatie om zich aan normatieve gedragspatronen aan te passen en ontwikkelt al-
ternatieve gedragspatronen ("serving a self-enhancing function"), die door de normatieve 
groep als afwijkend worden bestempeld. Zo leidt lage zelfachting tot een dispositie voor 
delinquent gedrag. Het is aannemelijk dat verworpen individuen, van wie wordt aangenomen 
dat zij gekenmerkt worden door een gebrekkige sociale en academische competentie (falen 
op school), antisociaal gedrag én negatieve zelfconceptscores, meer geneigd zijn tot delin-
quent gedrag. 
De empirische gegevens die Leung & Lau presenteren bevestigen deze theoretische uit-
gangspunten. Zij vonden negatieve correlaties tussen academisch zelfconcept, de relatie met 
school en de relatie met het gezin aan de ene kant en delinquent gedrag aan de andere kant. 
Bovendien was er sprake van een relatie tussen delinquent gedrag en de waargenomen in-
stemming van de kant van peers en het sociaal en fysiek zelfconcept. Leung & Lau conclude-
ren: "Those who have difficulties in establishing their self-worth in their family and school 
relationships and in their academic performance would be more likely to commit delinquent 
acts in an effort to sustain their self-worth. (...) The enactment of delinquent behavior en-
hances one's social and physical self-concept. (...) Adolescents who are frequently frustrated 
and rejected by the school and the family will try to seek approval in other referent groups. 
The obvious choice is their peers. (...) Thus, individuals who commit delinquent behaviors 
are likely to be accepted and approved by this referent group, which is reflected in their posi-
tive social self-concept" (p. 356). Finn (1988) concludeert op grond van een analyse van de 
onderwijservaringen van 106 kinderen en adolescenten die voor de rechter verschenen, dat 
zwakke academische prestaties, een lage zelfachting en een gebrekkige schoolparticipatie 
mogelijk verband houden met antisociaal en delinquent gedrag. 
Voor zover de benaderingen van Dishion (et al.) en Leung & Lau betrekking hebben op de 
relatie tussen academische competentie en delinquent gedrag, worden zij bevestigd door on-
derzoek van White, Moffitt & Silva (1989). Zij stelden vast dat delinquente jongens gemid-
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deld lagere IQ-scores vertoonden dan met-delinquente jongens Zij suggereren dat een hoog 
IQ jongens kan helpen om gevrijwaard te blijven van delinquentie. 
Sociometrische status en geïnternaliseerde problemen 
In het zoeken naar subgroepen van adolescenten die er niet of moeilijk in slagen de 
ontwikkelingstaken van de adolescentie tot een goed einde te brengen (vgl. Petersen & 
Hamburg, 1986) is er sprake van een groeiende belangstelling voor de rol van de eerste 
levensjaren Volgens Armsden & Greenberg (1987) wordt het gemak waarmee adolescenten 
ontwikkelingstaken oplossen mede bepaald door "elements of trusts, mutual respect, and 
good rapport in relationships with parents" (p. 429) Een belangnjke vraag is daarbij of er 
sprake is van een continuïteit m de organisatie van het perceptueel-emotionele systeem van 
het individu Wij hebben in dit opzicht gesproken over "interne werkmodellen". Mogelijk is 
er sprake van een relatie tussen de kwaliteit van de hechtingsrelaties met de ouders с q 
verzorgers in de eerste levensjaren, de kwaliteit van peer-relaties en latere psychosociale 
problemen Armsden & Greenberg (1987) stellen, dat "the child with secure attachment to 
pnncipal caregivers carnes an unconscious assurance that s/he has access to trustworthy, 
helpful others, and views him/herself as worthy of love and canng Such a child is more 
likely to develop a balance of self-reliance and appropriate help-seeking capacities as s/he 
matures" (p. 428) Een dergelijke benadenng sluit nauw aan bij de nadruk die Coie legt op de 
vroege socialisatiegeschiedems van het individu en bij de transactionele processen zoals die 
worden verondersteld door Riksen-Walraven (1983,1989) 
Volgens Armsden & Greenberg (1987) wordt hechtingsgedrag in de adolescentie vaak 
gencht op andere individuen dan de ouders, vooral op peers Peer-relaties kunnen volgens 
hen beschouwd worden als een bepaald soort hechtingsrelatie Een belangrijk aspect van deze 
adolescente hechtingsrelaties met peers is, dat peers in staat zijn "to support and encourage 
the adolescent's assumption of growth-promoting challenges ( ) There is evidence of a 
strong link between the adolescent's intimate relationships and such outcomes as self-con­
cept, psychological adjustment, and physical health" (p 430) Zo vonden Greenberg, Siega! 
& Leitch (1984) dat hechtingsrelaties van 12- tol 19-jange adolescenten met zowel ouders als 
peers significant (tussen 30 en 40) correleerden met zelfachting en levenssatisfactie. 
Greenberg & Armsden (1987) ontwikkelden een schaal om de kwaliteit van adolescente 
hechtingsrelaties te meten, (de IPPA) Zij vonden twee matig correlerende subschalen 
(relaties met ouders versus relaties met peers, gemiddelde onderlinge correlatie 28), die elk 
significant gerelateerd bleken aan zelfachting en levenssatisfactie Beide schalen tesamen 
verklaarden 37% van de vanantie m zelfachting (met correlalies van respectievelijk 67 en 
.45) en 22% van de vanantie in levenssatisfaciie (met correlaties van 67 en 33) In iets min­
dere male was dat ook het geval voor schalen die betrekking hebben op de "affective status" 
van de adolescent, met name waar het gevoelens betreft van angst en depressie enerzijds en 
wrok en vervreemding anderzijds 
Een ander onderzoek dat verband legt tussen de kwaliteit van hechting, de kwaliteit van peer-
relaties en aanpassingsproblemen is dat van Rogers Kobak & Sceery (1988) Op basis van het 
Adult Attachment Interview classificeerden zij 53 adolescenten met een gemiddelde leeftijd 
van 18 2 jaar in dne groepen "Secure or Free to Evaluate Attachment" (overeenkomend met 
een veilige hechting), "Dismissing of Attachment" (overeenkomend met een onveilig-vermij-
dende hechting) en "Preoccupied Attachment" (overeenkomend met een onveihg-ambivalen-
te hechting) De conclusie luidt dat de verschillende hechtingspatronen kunnen worden be­
grepen m termen van interne werkmodellen Voor de "Secure"-groep schetsen zij een alge­
meen positief beeld Adolescenten m deze groep worden gekenmerkt door een hoge score op 
egoveerkracht Zij kunnen negatieve gevoelens in probleemoplossingssituaties of in een so­
ciale context op een constructieve wijze hanteren Ze worden beoordeeld als weinig angstig 
en vijandig, vertonen minder symptomen van "distress" en schatten hun eigen sociale compe­
tentie en de mate van ondersteuning die zij vanuit hel gezin zeggen te ontvangen hoog in Het 
beeld voor de "Dismissing"-groep is er een van "compulsive self-reliance" (ρ 143) Deze 
adolescenten tonen meer vijandigheid en richten hun gevoelens van vijandigheid op de peer­
context Dit kan leiden tot minder bevredigende en afstandelijke interpersoonlijke relaties Zij 
verschillen met van de "Secure"-groep in gevoelens van "distress" en souale competentie De 
auteurs vatten du laatste op als een "bias toward not acknowledging negative al feet" (ρ 143). 
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Bovendien nemen deze adolescenten relaties als afstandelijk en weinig ondersteunend waar. 
De adolescenten in de "Preoccupied"-groep tenslotte vertoonden meer manifeste angst en 
meer symptomen van "distress" dan adolescenten in de andere groepen. Zij schatten hun so-
ciale competentie lager in. Zij lijken gepreoccupeerd met (hechtings)relaties: "although these 
individuals perceive others as sources of support, their high level of anxiety may lead to de-
pendent or clinging relationships that are unsuccesful in alleviating anxiety" (p. 143). 
Eerder hebben wij hypotheses geformuleerd over de geringe sociale en academische compe-
tentie van verworpen adolescenten en hun lagere domeinspecifieke en algemene zelfconcept-
scores. In diverse onderzoeken wordt gerapporteerd, dat competentie en zelfwaardering zijn 
gerelateerd aan aanpassingsproblemen. Marton, Golombek, Stein & Korenblum (1988) halen 
studies aan waaruit blijkt dat een geringe zelfwaardering verband houdt met emotionele en 
gedragsproblemen, delinquentie en psychiatrische stoornissen. Zelf beoordeelden zij 63 12-
tot 14-jarigen naar de mate waarin deze "personality function disturbances" vertoonden. Deze 
psychiatrische beoordeling bleek .41 (p<.001) te correleren met de Piers-Harris score. 
Adolescenten zonder stoornissen hadden significant hogere scores voor zelfachting dan ado-
lescenten die deze in lichte of ernstige mate vertoonden. 
Battle (1978, 1980,1984) stelde een relatie vast tussen zelfachting en depressie voor volwas-
senen, adolescenten en kinderen. Vanish & Battle (1985) vonden bij 12- tot 18-jarigcn met 
gedragsproblemen significante correlaties tussen "general", "academie" en "parental" zelf-
concept en een depressievragenlijst. Zo'n coirelatie werd niet gevonden voor het sociale zclf-
concept. Tussen depressie en alcoholconsumptie werd geen significante correlatie gevonden, 
maar alcoholconsumptie bleek wel samen te hangen met "the academie and parental aspects 
of self-esteem". Zij concluderen dat depressies sterker worden beïnvloed door relaties met 
ouders dan door relaties met peers. 
Blechman et al. (1986) deelden 169 leerlingen uit leerjaar 3-6 in in vier competentiegroepen: 
academisch én sociaal incompetent, academisch én sociaal competent, academisch competent 
en sociaal incompetent, en academisch incompetent en sociaal competent. Zij vormden deze 
groepen door prestatictestscores en sociometrische peer-ratings op de mediaan op te splitsen. 
De groepen verschilden significant van elkaar op "self-rated depression", "peer-nominated 
depression" en "peer-nominated happiness". Daarbij scoorde de gecombineerde incompetente 
groep in alle gevallen het ongunstigst. 
Ook klinische casussen geven enig inzicht in de relatie tussen problematische peer-relaties en 
aanpassingsproblemen. Hill (1984) vergeleek 150 "closed clinical records" in twee groepen. 
Een groep werd gekenmerkt door problemen met peer-relaties, in de andere groep was daar-
van geen sprake. De eerste groep bleek bij aanvang van de hulpverlening ernstigere proble-
men te hebben gehad op meer terreinen tegelijk. Deze cliënten (0-19 jarigen) bleken ook 
significant meer therapiesessics te hebben nodig gehad. 
Griffin (1987) vergeleek drie groepen adolescenten die allemaal opgenomen waren geweest 
voor een kortdurend behandelingsprogramma voor emotioneel gestoorde kinderen. Eén groep 
adolescenten die gekenmerkt werd door ernstige problemen, zoals gewelddadig gedrag, was 
op het moment van onderzoek nog geïnstitutionaliseerd. Deze groep kon via een discrimi-
nantanalyse worden onderscheiden van een groep die de in de behandeling gemaakte 
vorderingen wist vast te houden en van een willekeurige selectie uit de totale behandelings-
groep. De belangrijkste discriminerende risicofactoren vóór de negende verjaardag van de 
kinderen waren: ernstig agressief gedrag, onbeheerste driftaanvallen en verbale agressie; een 
lage leersnelheid en leerproblemen in de eerste klas; "organic problems"; gezinsproblemen 
(fysiek geweld, alcoholmisbruik, criminaliteit, verwaarlozing en mishandeling). De eerste 
twee factoren, die dus betrekking hadden op agressief gedrag en academische competentie 
hadden de hoogste voorspellende waarde (.60, respectievelijk .54). 
Onderzoek naar de relaties tussen sociometrische status en problemen, onaangepast gedrag of 
"ineffective coping" is schaars. De resultaten van Cillesen (1991) bij zeer jonge kinderen, 6-
en 7-jarige jongens, spreken echter duidelijke taal. Leerkrachten rapporteerden voor de ver-
worpen groep significant meer sociaal-emotionele problemen (gemiddeld 12.4) dan voor de 
populaire en genegeerde groep (beide met een gemiddelde van 0). De drie groepen bleken 
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significant te verschillen op zes van de acht sociale aanpassingsscores, telkens ten nadele van 
de verworpen groep. Op een tweede meettijdstip, waarbij de populaire, gemiddelde en ver-
worpen kinderen werden vergeleken kwam een soortgelijk beeld naar voren. De meeste soci-
aal-emotionele problemen werden gerapporteerd voor de verworpen groep, terwijl de 
groepen nu significant verschilden op vijf van de acht sociale aanpassingsscores. Bij de 
vergelijking van stabiel verworpen en populaire jongens met instabiel verworopen en popu-
laire jongens bleek de eerste groep de belangrijkste risicogroep. 
Verworpen status en aanpassingsproblemen in de adolescentie: condusies 
Uit bovenstaande onderzoeken blijkt dat een langdurig verworpen status consequenties kan 
hebben voor de aanpassing in de adolescentie. Belangrijke factoren daarbij zijn: een gebrek-
kige sociale competentie, antisociaal en agressief gedrag, zwakke schoolprestaties c.q. onder-
presteren, een negatief sociaal, academisch en algemeen zelfconcept gepaard aan een meer 
externe locus of control, en een geringe betrokkenheid bij het schoolleven, tot uitdrukking 
komend in een geringe motivatie en een negatiever schoolwelbevinden. 
Ten aanzien van schoolaanpassingsproblemen en delinquentie speelt de zelfselectie van ande-
re antisociale en eveneens verworpen peers een belangrijke rol. Met betrekking tot symp-
tomen van geïnternaliseerde aanpassingsproblemen, zoals gevoelens van insufficiëntie en 
"distress", depressie en een geringe levenssatisfactie, is mogelijk een problematische hech-
tingsrelatie met de ouders/verzorgers in de eerste levensjaren relevant, die ook van invloed is 
op de kwaliteit van hechlingsrelaties met peers. 
In deze paragraaf is weinig aandacht besteed aan de mogelijkheid van twee verschillende 
ontwikkelingstrajecten binnen de verworpen groep, zoals deze door Coie (1990) en Rubin et 
al. (1990) wordt geopperd. Niet-agressief verworpen kinderen zouden meer geneigd zijn tot 
geïnternaliseerde aanpassingsproblemen, agressief verworpen kinderen meer tot geëxternali-
seerde aanpassingsproblemen, zoals delinquentie. Hoewel uit verschillende onderzoeken 
blijkt (vgl. French, 1988) dat de verworpen groep inderdaad niet homogeen is, lijkt het ons 
nog te vroeg om een duidelijk standpunt in te nemen. De overlap die er tussen beide groepen 
bestaat op bijvoorbeeld sociaal terugtrekkingsgedrag is aanzienlijk. Ook risicofactoren, zoals 
gebrekkige schoolprestaties, negatieve zelfconceptscores, een externe locus of control en een 
gebrekkige betrokkenheid bij de school lijken ons relevant voor beide probleemcategorieën. 
Daar komt nog bij dat wij in onze data weinig mogelijkheden hebben om de betreffende sub-
groepen binnen de verworpen groep van elkaar te onderscheiden. De data zijn slechts bij een 
kleine groep verzameld en bovendien lijkt onze operalionalisatie van probleemsymptomen in 
de vorm van de NPV-J (zie hoofdstuk 3) vooral gericht op indicaties voor geïnternaliseerde 
problemen. 
De hypothese die wij hier kunnen formuleren is dan ook beperkt in het licht van hel scala aan 
aanpassingsproblemen waarmee (langdurig) verworpen adolescenten kunnen worden gecon-
fronteerd. Voor de verworpen groep verwachten wij in concreto lagere gemiddelde scores op 
de volgende subschalen van de NPV-J (de beschrijving van de praktische betekenis van de 
subschaalscores is ontleend aan Luteijn, Van Dijk & Van der Ploeg, 1981). 
Inadequatie 
Kinderen die hoog scoren op deze schaal beschrijven zichzelf in het algemeen als gespannen 
en angstig en geven aan veel insutficiëntiegevoelens te hebben. Ze worden er vaak door 
gekenmerkt moeilijk te zijn in de omgang. Probleemkinderen scoren gemiddeld hoger op 
deze schaal dan niet-probleemkinderen. Er is een negatieve samenhang met cognitief functi-
oneren en met prestatiemotivatie en een positieve samenhang met andere metingen van 
"kindemeurotische verschijnselen" zoals gerapporteerd door de ouders, een negatieve houd-
ing ten aanzien van zichzelf en anderen en negatieve faalangst. 
Sociale inadequatie 
Hoogscoorders op deze schaal houden zich vaak afzijdig van andere kinderen in een groep en 
zijn minder in staat tot het onderhouden van sociale contacten. Probleemkinderen scoren op 
deze schaal hoger. De schaal correleert positief met de ZP-schaal van de Schoolvragenlijst en 
negatief met de SV-schaal daarvan (zie voor deze subschalen hoofdstuk 3). De correlatie met 
prestatiemotivatic is negatief, die met faalangst positief. Er lijkt overlap te bestaan met 
schalen voor neurotische verlegenheid en sociale angst. 
Naar een ontwikkelingspsychologisch model voor sociometrische status 67 
Recalcitrantie 
Hoogscoorders op deze schaal tonen een wantrouwende en negatieve instelling van waaruit 
zij zich afzetten tegen anderen. Probleemkinderen scoren op deze schaal hoger. De schaal 
correleert negatief met de mate van tevredenheid op school, de kwaliteit van de relatie met de 
leerkracht en de mate waarin men zich op zijn gemak voelt op school en bij de medeleerlin-
gen. Er is een negatieve correlatie met het cognitief functioneren en met sociaal-motivatio-
neel functioneren op school (graag naar school gaan, populariteit bij andere leerlingen, 
prestatiemotivatie, gedrag in de klas). 
Ten aanzien van de relatie tussen sociometrische status en de Volharding- en Dominantie-
schaal hebben wij geen specifieke verwachtingen. 
2.4 Samenvatting 
In het afgelopen decennium heeft de hernieuwde belangstelling voor sociometrische status 
geresulteerd in veel empirisch onderzoek, vooral in het basisonderwijs. Het model van Coie 
vormt een integratie van de resultaten van dit onderzoek. In dit model, dat zich vooral richt 
op verwerping door leeftijdgenoten ("peer rejection"), worden vier fasen onderscheiden. 
Daarvan vormen de statusvcrwervings- en de statushandhavingsfase de kern. Laatstgenoem-
de fasen en de processen die zich daarin afspelen worden gesitueerd in het basisonderwijs. 
Het model kent een groepsdynamische en een ontwikkelingspsychologische invalshoek. 
Longitudinaal onderzoek dat een empirische basis kan verschaffen aan de ontwikkelingspsy-
chologische component ontbreekt echter goeddeels. Dit houdt in dat het model voor de twee 
andere fasen, de "precursor phase" en de "consequence phase", tamelijk speculatief is. 
Het ontwikkelingspsychologische perspectief kan ook theoretisch worden versterkt. Wij 
hebben daarvoor een transactioneel model voorgesteld, waarin sociale competentie, sociome-
trische status en zelfbeeld, als mediërende variabele, zijn opgenomen. De toetsing van zo'n 
model op het niveau van het individu is wellicht mogelijk door de transaclionele relaties te 
vertalen in systeemtheoretische termen. Bovendien zijn ontwikkelingspsychologische en 
groepsdynamische variabelen op die manier misschien in één model te koppelen. 
In de rest van dit hoofdstuk hebben wij ons vooral bezig gehouden met voorspellingen die 
vanuit dit model kunnen worden gedaan voor de adolescentie. Deze wordt door Coie opgevat 
als een gevolgfase, omdat verwerping op zich een directe stressverhogende factor is, verwer-
ping leidt tot een reductie van hulpbronnen, verworpen kinderen minder gelegenheid hebben 
om hun sociale competentie te ontwikkelen en de zelfachting van verworpen kinderen 
geringer is. Langdurige verwerping door peers is daarvoor een voorwaarde. 
Het model voorspelt voor verworpen adolescenten een negatiever sociaal zelfconcept: zij 
(h)erkennen hun gebrekkige sociale vaardigheden en zijn zich bewust van het feit dat zij door 
peers niet worden geaccepteerd. Voorts worden zij als groep gekenmerkt door een lagere in-
telligentie en vooral door slechtere schoolprestaties en een hogere mate van onderpresteren. 
Hun academisch zelfconcept zal daardoor negatiever zijn en zij zullen minder zelfvertrouwen 
bij proefwerken tonen. Ook de algemene zelfwaardering van verworpen adolescenten zal 
geringer zijn. Daarnaast zijn zij ook meer extern gecontroleerd. 
Voorts wordt verwacht dat geringere prestaties en verwerping op school in verband staan met 
een geringere betrokkenheid bij de school. Dit zal zich niet alleen uiten in een geringere 
weet- en leergierigheid en schoolmotivatie, maar ook in meer ontevredenheid over de school 
en vooral de relaties met klasgenoten. Instructiemethoden zullen door verworpen leerlingen 
minder worden gewaardeerd, met name de methoden die een intensieve interactie met 
klasgenoten veronderstellen. 
Tenslotte voorspelt het model voor verworpen leerlingen dat de eerste tekenen van psycho-
sociale aanpassingsproblemen in de adolescentie aanwijsbaar zijn. Daarom worden voor deze 
groep hogere scores verwacht op de NPV-J schalen "Énadequatie", "Sociale inadequatie" en 
"Recalcitrantie". 

3. Uitvoering van het onderzoek en operationalisatie van variabelen 
In dit hoofdstuk wordt aandacht besteed aan methodische en onderzoekstechnische 
vraagstukken Het grootste deel van dit hoofdstuk (par 3 3) is gewijd aan de wijze waarop de 
onderzoeksvariabelen zijn geoperationaliseerd en gemeten en aan de psychometrische 
kwaliteiten van het instrumentanum De operationalisatie en meling van sociometrische status 
blijven hier buiten beschouwing Daaraan is hoofdstuk 4 gewijd 
Verder worden in hoofdstuk 3 de selectie en samenstelling van de onderzoeksgroep beschreven 
(par 3 1) en het verloop van het veldwerk (par 3 2) 
3.1 Selectie van de onderzoeksgroep en enkele kenmerken 
3.1.1 Selectie 
Het empirisch onderzoek, waarover hier wordt gerapporteerd, was oorspronkelijk gericht op de 
beantwoording van vraagstellingen over identificatie van (hoog)begaafde leerlingen en op een 
beschrijving van hun situatie in de onderbouw van het voortgezet onderwijs Met het oog op 
deze vraagstellingen zijn bij de samenstelling van de onderzoeksgroep de volgende uitgangs-
punten gebruikt 
Omdat het ging om de selectie van zeer begaafde leerlingen moest de te benaderen groep 
voldoende groot zijn, uitgegaan werd van een aantal van 900 
Vanuit organisatorisch oogpunt was een schoolgewijze en klassikale benadering onont-
beerlijk Uitgaand van een gemiddeld aantal leerlingen per klas van ongeveer 25 werd 
gekozen voor 12 scholen met in totaal 36 klassen 
De vraagstelling was gencht op de onderbouw van het algemeen vormend onderwijs 
(leerjaar 1 tot en met 3, leeftijd circa 12 tot 15 jaar), per school zouden daarom dne 
klassen worden geselecteerd, uit elk leeqaar één 
Verschillende typen voortgezet onderwijs zouden vertegenwoordigd moeten zijn, waarbij 
evenwel het lbo buiten beschouwing bleef Onderscheid diende gemaakt te worden zowel 
naar aard (categoriale scholen, scholengemeenschappen met meerdere homogene 
stromen, middenscholen) als naar niveau (mavo, havo, vwo) 
Op basis van deze uitgangspunten werd een selectieschema (zie tabel 3 1) gemaakt, waarbij ca-
tegoriale mavo's en gymnasia с q middenscholen elk met twee scholen vertegenwoordigd waren 
en de meest voorkomende scholengemeenschappen (mavo/havo/vwo, havo/vwo) elk met dne 
scholen In tweede instantie droeg de selectie van klassen zorg voor een optimale spreiding van 
de onderwijsniveau's 
Tabel 3 1 Selectieschema voor de keuze van onderzoeksscholen en -klassen 
Schooltype aantal aantal klassen 
scholen 
leerjaar 1 leeqaar 2 leeqaar 3 totaal 
M H V O M H V O M H V O M H V O 
1 categoriale mavo 2 2 - - - 2 - - - 2 - - 6 - - -
2 middenschool 2 - - - 2 - - - 2 - - - 2 - - - б 
3 sg mavo/havo/vwo 3 - - - 3 1 1 1 - 1 1 1 - 2 2 2 3 
4 sg havo/vwo 3 - - - 3 - 2 1 - - 2 1 - - 4 2 3 
5 categoriaal gymnasium 2 . - 2 - - - 2 - - - 2 - - - б -
totaal 12 2 - 2 8 3 3 4 2 3 3 4 2 8 6 10 12 
M=mavo H=havo V=vwo 0=ongedeeld 
Ongeveer vier maal het aantal uiteindelijk benodigde scholen werd aangeschreven Bij de selectie 
speelden vooral praktische overwegingen een rol Zo was het van belang dat van de leerlingen 
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(ISI)-intelligentie- en schoolvorderingengegevens beschikbaar waren. Dit was vooral het geval 
in een aantal regio's in de Randstad. Daarnaast werden alle scholen die deelnamen aan het mid-
denschoolexperiment aangeschreven. 
Van de 50 aangeschreven scholen reageerden er 17 positief, waaronder slechts één midden-
school. De reacties varieerden van enthousiast tot duidelijk afwijzend ten aanzien van het onder-
werp van onderzoek (hoogbegaafdheid) en/of elke vorm van onderzoek. Het enthousiasme 
kwam voort uit een behoefte aan interne differentiatiemogelijkheden. Een negatieve houding 
werd dikwijls veroorzaakt door ervaringen met eerdere onderzoeken en onderzoekers. Men had 
vooral met de terugkoppeling van gegevens slechte ervaringen opgedaan. Daarnaast bleken op 
vele scholen te weinig tijd en arbeidskracht aanwezig om aan het arbeidsintensieve onderzoek 
deel te nemen. Soms was er sprake van ander onderzoek, vooral op de (experimentele) midden-
scholen. Binnen deze scholen werd al veel (evaluatie)-onderzoek uitgevoerd en bovendien was 
het aantal aanvragen tot deelname aan onderzoek op deze scholen erg grooL 
Op grond van het selectieschema en de bereidheid van scholen werden er uiteindelijk elf 
geselecteerd. Na enige aandrang was de enige middenschool bereid met dubbele klassen aan het 
onderzoek deel te nemen. 
De uiteindelijke onderzoeksgroep bestond uit 935 leerlingen, van wie er door absentie en het 
ontbreken van toestemming van de ouders (zie par. 3.2) 905 overbleven voor de eerste 
dataverzameüngsronde. Na deze eerste ronde viel de middenschool af (zie par. 3.2) waardoor de 
overige data bij 777 leerlingen in 30 klassen op 10 scholen werden verzameld. Het betrof hier de 
volgende scholen: 
2 categoriale mavo-scholen in Alkmaar en Heemstede; 
6 scholengemeenschappen met homogene stromen (2 in Haarlem, 2 in Zaandam en 2 in 
Zoetermeer); 
2 calegoriale gymnasia in Alkmaar en Nijmegen. 
Daarmee is de onderzoeksgroep in hoofdzaak afkomstig uit de Randstad en uit middelgrote ste-
den. 
Tenslotte bleek in het verdere verloop van het onderzoek één school niet bereid twee klassikaal 
in te vullen vragenlijsten te retourneren, waaronder een keminstrument, de sociometrische vra-
genlijst. De meeste analyses hebben dan ook betrekking op 27 klassen met (ten hoogste) 705 
leerlingen. 
3.1.2 Kenmerken 
Het niveau, c.q. type van de geselecteerde klassen (zie tabel 3.2) blijkt in de uiteindelijke onder-
zoeksgroep vrijwel overeen te komen met hel uitgangsschema (tabel 3.1). Het aantal havo-
klassen is in leerjaar 2 en 3 telkens één minder dan de bedoeling was. De oorzaak hiervan zijn 
twee ongedeelde havo/vwo-combinatieklassen. 
Tabel 3.2 De samenstelling van de onderzoeksgroep 
Nr. 
011 
021 
031 
041 
051 
061 
071 
081 
091 
101 
Leerjaar 1 
N 
23 
24 
23 
29 
27 
20 
30 
25 
26 
28 
1 
10 
11 
13 
15 
15 
12 
11 
12 
17 
15 
m 
13 
12 
09 
13 
12 
08 
17 
13 
09 
13 
7 
1 
1 
1 
_ 
-
2 
. 
. 
-
tv 
M 
M 
о 
о 
о 
о 
о 
о V 
V 
Nr 
012 
022 
032 
042 
052 
062 
072 
082 
092 
102 
Leerjaar 2 
Ν 
27 
22 
20 
20 
25 
26 
27 
26 
33 
24 
I 
13 
14 
12 
12 
12 
12 
08 
13 
18 
15 
m 
14 
08 
08 
08 
13 
13 
19 
12 
14 
09 
7 
-
-
-
. 
1 
-
1 
1 
-
tv 
M 
M 
H 
V 
M 
0 
V 
H 
V 
V 
Nr. 
013 
023 
033 
043 
053 
063 
073 
083 
093 
103 
Leerjaar 3 
N 
23 
25 
26 
35 
29 
29 
28 
21 
29 
27 
| 
08 
15 
14 
13 
17 
17 
08 
07 
13 
11 
m 
15 
09 
11 
21 
12 
11 
20 
14 
16 
16 
7 
1 
1 
1 
. 
1 
-
. 
. 
-
'Y 
M 
M 
V 
M 
0 
V 
H 
H 
V 
V 
ty=onderwijsiype: M=mavo H=havo V=vwo 0=ongedeeld (O=ongcdeeld havo/vwo) 
N=aantal leerlingen j=aanlal jongens m=aanlal meisjes ?=gcslacht onbekend 
In de vetgedrukte klassen ¿ijn geen sociomelnschc gegevens verzameld. 
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In de tabel zijn ook de leerlingaantallen per klas opgenomen. De klassegrootte varieert van 20 
tot 35, met een gemiddelde van 25.9. Alle klassen zijn gemengd, waarbij de verhouding jongens-
meisjes vrijwel gelijk is. 
De aantallen jongens en meisjes zijn vrijwel gelijk (49.8% versus 50.2%; zie label 3.3). Ook de 
verdeling van de leerlingaantallen over de leerjaren is vrij evenwichtig. Slechts de gemiddelde 
klassegrootte in leerjaar 3 is wat hoger dan in de overige leerjaren (26.8 in leerjaar 3 tegenover 
25.0 en 24.7 in respectievelijk leerjaar 1 en 2). 
Er is een samenhang tussen schooltype en leerjaar (zie tabel 3.4). De categorie lecqaar 1 bestaat 
immers voor een groot deel uit brugklasleerlingen (ongedeeld; 60.4%), naast een aantal leerlin-
gen afkomstig van categoriale mavo's en gymnasia. 
Het percentage havo-leerlingen is betrekkelijk laag. Hierbij dient echter te worden aangetekend, 
dat er sprake is van twee combinatieklassen havo/vwo die in de tabel opgenomen zijn onder de 
noemer 'ongedeeld'. De schooltypen mavo en vwo zijn oververtegenwoordigd. Dit hangt samen 
met het streven om ook categoriale scholen van dit type in de onderzoeksgroep op te nemen. 
Geslacht en schooltype tenslotte hingen niet samen. 
Tabel 3 3 Samenstelling van de onderzoeksgroep naar leerjaar en geslacht 
Leerjaar 
1 
2 
3 
totaal 
abs 
131 
127 
123 
481 
jongens 
% 
524 
514 
45 9 
4Ò8 
abs 
119 
120 
145 
384 
Geslacht 
meisjes 
% 
476 
486 
541 
502 
abs 
250 
247 
268 
765 
totaal 
% 
(32 7) 
(32 3) 
(35 0) 
1000 
Van 12 leerlingen is het geslacht onbekend 
Tabel 3 4 Samenstelling van de onderzoeksgroep naar leerjaar en schooltype 
Leeqaar 
1 
2 
3 
totaal 
ongedeeld 
abs % 
154 604 
26 104 
29 107 
209 269 
abs 
47 
74 
83 
204 
mavo 
% 
184 
29 6 
30 5 
263 
Schooltype 
havo 
abs % 
46 
49 
95 
184 
18 0 
122 
abs 
54 
104 
111 
269 
vwo 
% 
212 
416 
408 
346 
abs. 
255 
250 
272 
777 
totaal 
% 
(32 8) 
(32 2) 
(35 0) 
1000 
cursief: ongedeelde havo/vwo klassen 
3.2 Het verloop van het veldwerk 
Op de selectiecriteria, de selectieprocedure, de response en de redenen voor non-response is al 
ingegaan. 
Na de selectie vond een schoolbezoek plaats door de onderzoekers. In een introductiegesprek 
met de (con)rector en/of één of meer klasseleerkrachten werden de volgende punten aan de orde 
gesteld: 
de inhoud en strekking van het onderzoek en de verwachte werkzaamheden en belasting 
voor de school, klasseleerkrachten en leerlingen; 
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vragen en verwachtingen van de school in het algemeen en over de terugkoppeling van 
onderzoeksresultaten; 
de aanstelling van één coördinator/contactpersoon per school; 
de planning van de eerste veldwerkfase. 
Het werken met coördinatoren was gezien de omvang en complexiteit van het onderzoek onont-
beerlijk en heeft tijdens de dataverzameling goed gefunctioneerd. Inzet en gemotiveerdheid 
bleken achteraf afhankelijk van de initiële bereidheid om aan het onderzoek mee te werken en 
van de mate waarin deze beslissing werd gedragen door alle betrokken klasseleerkrachten en 
niet slechts door één persoon, bijvoorbeeld de rector. 
De dataverzameling geschiedde in drie fasen door een veldwerkteam en door de klasscleer-
krachL 
3.2.1 Het screeningsonderzoek 
De eerste fase was gericht op de identificatie van begaafde leerlingen. Het betrof hoofdzakelijk 
leerlingkenmerken, zoals intelligentie, schoolprestaties, onderpresteren, creativiteit en motivatie. 
De gegevens werden verzameld bij leerlingen zelf, bij medeleerlingen, leerkrachten en ouders. 
Dataverzameling door het veldwerkteam 
In de eerste fase bestond het veldwerkteam uit zeven personen. Elke school werd gedurende een 
hele schooldag bezocht door een groep van drie of vier personen, die elk of getweeën een klas 
voor hun rekening namen. Voor de testdag was een draaiboek samengesteld. 
De volgende instrumenten werden klassikaal afgenomen: 
Een Nederlandstalige bewerking van de Intelligenz Struktur Test (IST-70); 
Een Nederlandstalige bewerking van de Fragebogen zur Erfassung des Erkenntnis-
strebens (FES); 
Algemene Kennistoets (AK), alleen bij eersteklassers; 
Vragenlijst Creativiteit 
Het laatstgenoemde instrument wordt niet in de analyses betrokken, omdat achteraf twijfels 
rezen over de validiteit ervan. 
Voor de beantwoording van de vragen en opgaven werd -voor zover dit mogelijk was- gebruik 
gemaakt van optisch leesbare formulieren. Deze werkwijze leverde weinig problemen op. 
Sporadisch weigerde een leerling mee te werken. Storingen en opvallende voorvallen werden 
door de testleid(st)ers genoteerd op een evaluatieformulier. Hel veldwerk verliep over het alge-
meen voorspoedig. 
Dataverzameling door leerkrachten 
Voor een gedeelte van de dataverzameling werd een beroep gedaan op het schoolteam. Het be-
treft hier de volgende activiteiten: 
het verstrekken en laten invullen van ouderbrieven en een Vragenlijst voor de Ouders; 
klassikale afname van de Vragenlijst Leerlingen en de Vragenlijst Medeleerlingen; 
het invullen van de Beoordelingsschaal Leerkrachten (gebaseerd op de Schaal voor het 
Beoordelen van Gedragskenmerken van Uitzonderlijke Leerlingen) en de Vragenlijst 
Leerkrachten. 
Alleen de Vragenlijst Leerkrachten wordt in de hier gerapporteerde analyses betrokken. 
In de ouderbrieven werd informatie gegeven over hel doel en de zin van het onderzoek en werd 
de ouders verzocht om hun toestemming te verlenen voor deelname aan het onderzoek van hun 
zoon of dochter. Bij bezwaren kon contact worden opgenomen met de school. Van de 935 ou-
ders gaven er tien geen toestemming. Als reden gaven zij hiervoor op, dal zij het niet eens waren 
met het onderwerp van onderzoek (hoogbegaafdheid) en het al te veel getest zijn van hun kind 
op de basisschool. De leerlingen die niet mochten deelnemen kregen vervangende werkzaamhe-
den op school of deden aan het onderzoek mee zonder naamsvermelding. De gegevens van 
laatstgenoemde leerlingen werden vernietigd. 
Van de Vragenlijst Leerkrachten, die voor alle leerlingen individueel moest worden ingevuld, zijn 
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alleen de gegevens van belang die betrekking hebben op de inschatting van het feitelijke en het 
mogelijke prestatieniveau van de leerlingen en de rapportcijfers. 
Over 905 leerlingen werden 219 formulieren melen 109 onvolledig ingevuld (24% en 12%). 
Van de 219 niet ingevulde formulieren waren er 207 afkomstig van negen klasseleerkrachten, 
onder wie zes van de enige middenschool in het onderzoek. 
Zoals gezegd haakte de middenschool in deze fase van het onderzoek af. Al bij de toestemming 
tot deelname was er veel aarzeling en verschil van mening binnen het schoolteam over de rele-
vantie van het onderzoek. Voorts was er kritiek op enkele vragenlijsten. 
3.2.2 Het situatie-onderzoek 
Dit deel van het onderzoek werd uitgevoerd in het tweede semester en bestond uit de klassikale 
afname van een aantal schalen en vragenlijsten die betrekking hadden op een beschrijving door 
de leerlingen van hun schoolsituatie en hun beleving daarvan. Deze taak werd opnieuw verdeeld 
over veldwerkteam en schoolteam. Bij 777 leerlingen werden gegevens verzameld. 
Dataverzameling door het veldwerkteam 
Ook in deze fase werd gewerkt volgens een draaiboek en werden door de iestleid(st)ers evalua-
tieformulieren ingevuld over coöperatie, rust in de klas, afnameduur van de vragenlijsten en 
eventuele verstoringen. Er werden geen opvallende problemen gerapporteerd. Wel leidden 
sommige vragenlijsten tot discussies in de klas en kon bij enkele leerlingen een zekere "onder-
zoeksmoeheid" worden vastgesteld. 
Op het programma stond de afname van het vragenboek 'Ik en de school', waarin de volgende 
schalen waren opgenomen: 
de schoolbelevingsschaal SBS; 
een Nederlandstalige bewerking van de Rosenberg's Self Esteem Scale (algemeen zelf-
concept); 
Interne versus Externe "locus of control"; 
de subschaal ZP van de SVL ("zelfvertrouwen bij proefwerken"); 
een vragenlijst leerstijlen en voorkeur voor les- en studiemethoden; 
een vragenlijst met betrekking lot schoolmotivatie. 
Van de laatste twee vragenlijsten wordt slechts een gedeelte gebuikt. Het betreft een 
Nederlandstalige bewerking van de 'Learning Styles Inventory' en de subschalen HA 
("Huiswcrkattitude") en LG ("Leertaakgenchlheid") van de SVL. 
Dataverzameling door leerkrachten 
De overige gegevens werden door het schoolteam in de klassen verzameld. Het betrof gegevens 
die door hun aard (bijvoorbeeld sociometrische gegevens) beter in de normale klassesituatie 
konden worden verzameld. De klasseleerkrachten namen het volgende af: 
een lijst over voorkeur voor instructiemethoden; 
de subschalen SV ("Sociale Vaardigheid") en SA ("Sociale Acceptatie") van de SVL; 
een schaal voor het academisch zelfconcept; 
een sociometrische vragenlijst 
Bij de afname van deze lijsten hebben zich enkele problemen voorgedaan. Van dne klassen van 
dezelfde school werden de vragenlijsten met geretourneerd. De leerkrachten weigerden vanwege 
overbelasting en om verlies van lestijd te voorkomen. De afname van de sociometrische vragen-
lijst leverde slechts in één klas moeilijkheden op. Op ethische gronden waren de leerlingen in 
eerste instantie niet bereid hun klasgenoten te beoordelen. Bij een tweede afname, waarbij geas-
sisteerd werd door één van de onderzoekers, bleek deze klas alsnog bereid om de vragenlijst in 
te vullen. 
3.2.3 Situatie-onderzoek bij geselecteerde onderzoeksgroepen 
Tenslotte werden aan de hand van de screeningsgegevens vier onderzoeksgroepen gevormd: 
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1. Hoogbegaafde presteerders: hoogintelligent en -creatief met schoolcijfers in overeen-
stemming met dit hoge potentieel. 
2. Hoogintelligente presteerders: hoogintelligent met schoolprestaties in overeenstemming 
met dit hoge potentieel, maar lager dan gemiddelde scores op het creativiteitscriterium. 
3. Hoogintelligente onderpresteerders: hoogintelligent, maar met schoolprestaties die 
achterbleven bij hun intellectuele capaciteiten. 
4. Een referentiegroep van gemiddeld intelligente en creatieve leerlingen en gemiddelde 
schoolprestaties. 
Voor elke groep werden dertig prototypische leerlingen geselecteerd, uit elke klas telkens één. 
Bij de 120 geselecteerde leerlingen werden uitvoerige semigestructureerde leefwereldinterviews 
afgenomen. De afnameduur varieerde van 1.5 tot 2.5 uur. Over de interviewgegevens wordt hier 
niet gerapporteerd. Een uitzondering wordt gemaakt voor de persoonlijkheidsvragenlijst NPV-J, 
die na afloop van het interview werd afgenomen. Deze vragenlijst bevat vijf schalen: "Inadequa-
tie" (IN), "Volharding" (VO), "Sociale Inadequatie" (SI), "Recalcitrantie" (RE) en "Dominantie" 
(DO). 
3.3 Instrumentarium 
In deze paragraaf wordt nader ingegaan op het gehanteerde instrumentarium, met uitzondering 
van de sociometrische vragenlijst (zie hoofdstuk 4). Per instrument of groep van instrumenten 
wordt de keuze ervan beargumenteerd. Verder worden psychometrische gegevens over betrouw-
baarheid en -indien mogelijk- validiteit vermeld. 
De instrumenten zijn als volgt ingedeeld: 
1. Zelfbeoordeling. 
2. Intelligentie, schoolprestaties en onderpresteren. 
3. Weetgierigheid, schoolmotivatie en schoolwelbevinden. 
4. Voorkeur voor instructiemethoden. 
5. Indicaties voor psychosociale aanpassingsproblemen. 
3.3.1 Zelfconcept 
Begripsomschrijving 
In de literatuur over het zelfconcept wordt een aantal verwante concepten gehanteerd: "self con-
cept", "self image", "self esteem", "self acceptance", "self favorability". In onze ogen zijn deze 
concepten nauwelijks te onderscheiden (vergelijk Wylie, 1974). Kenmerkend voor deze concep-
ten is, dat het "zelf wordt gezien als object en niet als subject. Rosenberg bijvoorbeeld omschri-
jft het zelfconcept als "the totality of the individual's thoughts and feelings with reference to 
himself as an object" (Rosenberg, 1972, p. 5). Wij geven de voorkeur aan de definitie van 
Shavelson & Bolus (1982) met dezelfde strekking, maar waarin een relatie wordt gelegd met de 
sociale omgeving van het individu: "Self-concept broadly defined, is a person's perceptions of 
him or herself. These perceptions are formed through one's experience with and interpretation 
of one's environment and are influenced especially by reinforcements, evaluations by significant 
others, and one's attributions for one's own behavior" (p. 3). 
Daarmee wordt het zelfconcept opgevat als een zelfattilude. Dit maakt het mogelijk om een aan-
tal formele kenmerken te beschrijven die doorgaans aan attitudes worden toegekend (Rosenberg, 
1979). Daarvan verdienen vooral de structurele kenmerken aandacht. Het belangrijkst is de 
vraag of het zelfconcept moet worden beschouwd als een enkelvoudig of als een meervoudig 
construct 
In de klinische en persoonlijkheidspsychologie wordt de opvatting van een enkelvoudig 
("unified") construct zwaar benadrukt (zie hiervoor het overzichtsartikel van Harter (1983) en 
bijvoorbeeld Winne, Marx & Taylor (1977)). Shavelson en zijn medewerkers zetten zich af 
tegen deze opvatting en voeren theoretische en empirische argumenten aan die pleiten voor een 
"multifaceted and hierarchical" zelfconceptmodel (Shavelson, Hubner & Stanton, 1976; 
Shavelson & Bolus, 1982; zie ook latere bijstellingen in Marsh & Shavelson, 1985 en Marsh, 
Byrne & Shavelson, 1988). 
Aan de top van de hiërarchie staat een betrekkelijk stabiel algemeen zelfconcept, dat is opge-
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bouwd uit een academisch en een met-academisch zelfconcept Het academisch zelfconcept kan 
worden opgesplitst naar vakgebieden (c q schoolvakken), terwijl het met-academisch zelfcon-
cept uiteenvalt in een sociaal, een emotioneel en een fysiek zelfconcept Het sociale zelfconcept 
wordt op zijn beurt onderverdeeld in relaties met peers en betekenisvolle andere personen Het 
emotionele zelfconcept verwijst naar de eigen houding tegenover specifieke emotionele 
gemoedstoestanden en het fysieke zelfconcept is uitgesplitst naar vermogens en verschijning 
Hoe lager geplaatst in de hiërarchie, des te meer situatiespecifiek en minder stabiel de facetten 
worden 
In dit onderzoek is gekozen voor Shavelsons model als werkmodel In verband met het oor-
spronkelijke onderzoeksdoel zijn met alle facetten geoperationaliseerd (vergelijk het vet-
gekaderde gedeelte van figuur 3 1) Dat valt gezien de theorievorming over sociometrische status 
te betreuren Gegevens over fysieke aantrekkelijkheid en het fysieke zelfconcept bijvoorbeeld 
zouden m dit onderzoek zeer op hun plaats zijn geweest 
Algemeen 
Academisch en 
nlet-academlsch 
zelfconcept 
Algemeen 
¿elfconcept 
I Academisch I • I 
zelfconcept I ¡ I 
Nlet-ecedemisch zelfconcept 
ΞΞΕΞ 
Sociaal 
zelfconcept 
Fmotioneel 
zelfconcept 
Evaluatie van gedrag 
In specifieke 
sltuutlcs 
l· ysick 
zelfconcept 
Fjsirkc 
uil.г 
lijk 
Figuur 3 1 Hierarchisch model van het zelfconcept (ontleend aan Shavelson et al, 1976) 
Hieronder zal eerst worden ingegaan op de instrumenten voor het algemene, het academische en 
het sociale zelfconcept Vervolgens zullen empmsche gegevens worden vermeld over de validi­
teit van het model, ook in relaüe tot intelligentie en schoolprestaties Tenslotte zullen relaties met 
sexe, leerjaar en schooltype worden beschreven 
Het algemene zelfconcept en "locus of control" 
Rosenberg's Self Esteem Scale 
In het Nederlandse taalgebied kon geen geschikt instrument gevonden worden voor het algeme-
ne zelfconcept Daarom werd een beroep gedaan op de Nederlandse vertaling door Van der 
Linden & Roeders (1983) van de Rosenberg Self Esteem Scale (Rosenberg, 1972) Dit instru-
ment wordt door Wylie (1974) aanbevolen vanwege de goede psychometrische eigenschappen, 
beperkte lengte en het feit dat de schaal eenvoudig en klassikaal is af te nemen 
De schaal bestaat uit vijf positief en vijf negatief geformuleerde algemene uitspraken over de 
wijze waarop het individu zichzelf ziet Hierbij kan op een vierpuntsschaal worden aangegeven 
m welke mate de betreffende uitspraak op de persoon van toepassing wordt geacht 
Itemanalyse laat zien dat alle items tamelijk scheef verdeeld waren De meest negatieve schaal-
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waarde werd erg weinig gebruikt (slechts 3.7% van de antwoorden), de meest positieve vaak 
(40.4% van de antwoorden). Desondanks bleek de interne consistentie, ook gezien de geringe 
lengte van de schaal bevredigend (Cronbachs alpha= .81). 
"Locus of control" 
Het door Rotter (1966,1975) ingevoerde concept "locus of control" is nauw gerelateerd aan het 
algemene zelfconcept, maar valt er niet mee samen. Het begrip verwijst naar de wijze waarop 
mensen de oorzaken van gebeurtenissen interpreteren en aan de mate waarin zij denken invloed 
te hebben op deze gebeurtenissen. Mensen met een externe "locus of control" hebben het gevoel 
dat hun invloed gering is. Omdat de kans op succes bij het leveren van een grotere inzet niet als 
hoger wordt ingeschat, mag verwacht worden dat hun motivatie om bepaalde inspanningen te 
doen relatief laag is. 
In het Nederlandse taalgebied vonden wij alleen de "Interne - Externe Beheersingsschaal" van 
Andriessen (1-Е). Deze schaal is echter niet in de handel verkrijgbaar en de validiteit ervan wordt 
door de COTAN (Visser, Van Vliet-Mulder, Evers & Ter Laak, 1982) als onvoldoende beoor­
deeld. Van der Linden & Roeders (1983) rapporteren gunstige ervaringen met een door hen 
bewerkte schaal van Nowicki & Strickland (1973), bedoeld voor kinderen en jeugdigen vanaf 
ca. tien jaar. 
Net als bij de Rosenberg-schaal blijkt bij itemanalyse een groot aantal items scheef verdeeld: 
gemiddeld was slechts 25.3% van de antwoorden indicatief voor externe controle. Tevens bleken 
de standaarddeviaties voor de meeste itemscores betrekkelijk gering, hetgeen bijdraagt lot een 
weinig bevredigende interne consistentiecoëfficiënt (Cronbachs alpha=.64). Dit komt overeen 
met de bevindingen van Van der Linden & Roeders (1983). Wanneer er sprake is van een posi-
tief verband tussen intelligentie en opleidingsniveau enerzijds en "locus of control" anderzijds, 
dan kan "restriction of range" gedeeltelijk verantwoordelijk worden geacht voor de lage interne 
consistentie. Gegevens van Van der Linden & Roeders bevestigen dit, getuige de lage gemid-
delde scores van lbo-leerlingen; vergelijk ook soortgelijke resultaten bij Fincham & Barling 
(1978), Reimanis (1973) en Tesiny, Lefkowitz & Gordon (1980). Immers, in de onderzoeks-
groep zijn geen lbo-leerlingen opgenomen. Wellicht is het daarnaast ook zo, dat "locus of con-
trol" beter op een meer situatie-specifieke dan op een algemene wijze kan worden geoperationa-
liseerd (vergelijk Reimanis, 1973). 
Het academisch zelfconcept en zelfvertrouwen bij proefwerken 
Schaal voor het academisch zelfconcept 
Bij het academisch zelfconcept werd uitgegaan van het oorspronkelijke model van Shavelson 
waarin hel academisch zelfconcept wordt opgevat als een "single higher-order facet". In later 
empirisch onderzoek (Marsh & Shavelson, 1985; Marsh et al., 1988) bleek de hiërarchie meer 
gecompliceerd. 
De door ons geconstrueerde schaal is gebaseerd op items, waarin uitspraken worden gedaan 
over eigen "academische" capaciteiten en het functioneren op school, gedeeltelijk onder verwij-
zing naar de capaciteiten van klasgenoten. Uit de schalen "Selbstbild der Begabung" (Meyer & 
Fend, gerapporteerd in Helmke & Dreher, 1979) en "Negative Einschätzung der eigenen 
Leistungsfähigkeit" (Jacobs & Strittmatter, 1979) werden de twaalf items met de hoogste item-
totaalcorrelaties geselecteerd. Drie items zijn indicatief voor een positief, de overige voor een 
negatief academisch zelfconcept. 
Ook hier bleek de verdeling over de antwoordcategorieën (vierpuntsschalen) tamelijk scheef 
(percentages in antwoordcategorieën van meest negatief naar meest positief: 7.8, 20.3, 35.6 en 
36.7). De interne consistentie van de schaal is hoog (Cronbachs alpha=.86). 
Subschaal SBS "Beleving van het eigen verstandelijk functioneren" 
In de Schoolbelevingsschaal (SBS; Stoel, 1980) wordt het welbevinden van leerlingen op school 
geoperationaliseerd. Er worden zeven subschalen onderscheiden. In de subschaal "Beleving van 
het eigen verstandelijk functioneren" wordt hoofdzakelijk ingegaan op de beleving van de 
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prestaties op school en de evaluatie van de eigen capaciteiten. Inhoudsanalyse van de items 
maakt duidelijk dat de meetpretentie van deze subschaal verwant is aan het academisch zelfcon-
cept. Het belevingsaspect ("tevredenheid") wordt echter sterker benadrukt dan in de eerder be-
sproken schaal voor het academisch zelfconcept. 
Ondanks de geringe discriminerende validiteit van de SBS-subschalen (zie par. 3.3.3) is de sub-
schaal op te vatten als een operationalisatie van het academisch zelfconcept. Gezien de hoge cor-
relatie met de andere schaal voor het academisch zelf concept (.70, N=608; vergelijk de correla-
ties met de andere SBS-subschalen: deze variëren van .27 tot .44) is dit gerechtvaardigd. 
De interne consistentie van de schaal (Cronbachs alpha=.68 over 13 items) is niet overtuigend 
en ligt lager dan die van de zes andere subschalen van de SBS. 
Subschaal SVL "Zelfvertrouwen bij proefwerken" (ZP) 
Van de meer begaafde leerlingen wier schoolprestaties in overeenstemming zijn met hun 
intellectuele mogelijkheden mag verwacht worden dat zij proefwerksituaties met meer 
zelfvertrouwen tegemoet zien dan minder begaafde, minder goed presterende, dan wel 
onderpresterende leerlingen. In dit opzicht kan het zelfvertrouwen bij proefwerken opgevat 
worden als een indirecte index voor het academisch zelfconcept. Het is een indirecte relatie, 
omdat er sprake kan zijn van interfererende persoonlijkheidsvariabelen. LISREL-analyses, 
gericht op de onderbouwing van de validiteit van de zelfconceptmetingcn bevestigen dit (zie 
verderop in deze paragraaf). 
Het lijkt ons juist om gebrek aan zelfvertrouwen bij proefwerken op te vatten als een specifieke 
vorm van faalangst. In plaats van een algemene faalangstschaal, zoals bijvoorbeeld de F- schaal 
van de PMT-K (Hermans, 1969,1971), is echter de voorkeur gegeven aan een meer situatiespe-
cifieke schaal: de subschaal ZP van de SVL ("Schoolvragenlijst"; Smits & Vorst, 1982). 
Bij de ZP-schaal zijn enkele kanttekeningen te maken, die ook gelden voor de andere subschalen 
van de SVL: 
de door ons gehanteerde subschaal bestaat uit een samenvoeging van de twee parallelle 
versies van de oorspronkelijke SVL-versie; deze uitbreiding van 8 naar 16 items werd 
doorgevoerd ten behoeve van de betrouwbaarheid; 
per item werden drie antwoordmogelijkheden aangeboden: 'dat is zo', 'dat weet ik niet' en 
'dat is niet zo'; 
bij de leerlingen werd er op aangedrongen alleen in het uiterste geval van de tweede 
antwoordcategorie gebruik te maken. 
De 16 items van de ZP-schaal bevatten uitspraken over gevoelens van angst en nervositeit, c.q. 
zelfvertrouwen en inschattingen van resultaten vóór, tijdens of na proefwerken. Daarvan zijn er 8 
positief en 8 negatief geformuleerd. 
Als gevolg van de instructie was het percentage antwoorden in de middencategorie laag (18%). 
De positieve schaalwaarde werd in 55%, de negatieve in 27% van de antwoorden gekozen. Er 
werden geen belangrijke afwijkingen vastgesteld ten opzichte van de door Vorst (1985) 
beschreven normen. 
De inteme consistentie is bevredigend (Cronbachs alpha=.83). 
Het sociale zelfconcept 
Coleman & Fults (1982) leggen er de nadruk op, dat het zelfconcept vooral een sociaal 
fenomeen is. Het ontstaat en ontwikkelt zich in een sociale context. Dit lijkt bij uitstek het geval 
ten aanzien van het sociale zelfconcept 
Deze sociale context betreft volgens Shavelson et al. (1976) peers en "significant others". 
Binnen de context van de school zijn dit klasgenoten en leerkrachten. Gekozen is daarom voor 
de subschalen SA en SV van de SVL (Smits & Vorst, 1982), die elk in zekere mate één van 
beide aspecten van de sociale context representeren. 
Toch geeft dit niet het belangrijkste onderscheid tussen beide subschalen weer. De subschaal 
SA heeft betrekking op de mate waarin men zich sociaal aanvaard weet of voelt in de klas, de 
subschaal SV betreft een zelfinschatting van de eigen sociale vaardigheid in typische klassesi-
tuaties. 
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Subschaal "Sociaal aanvaard voelen" (SA)(SVL) 
Met behulp van de subschaal SA wordt vooral nagegaan in hoeverre de leerling beweert zich 
aanvaard te voelen door klasgenoten. Van de 16 items zijn er 8 positief en 8 negatief geformu-
leerd. Deze 16 items werden met de items van de subschaal SV in een willekeurige volgorde in 
één vragenlijst ondergebracht 
De antwoorden zijn betrekkelijk scheef verdeeld. Conform de instructie werden weinig ant-
woorden gegeven in de middencategorie (19%). Het percentage antwoorden, dat duidt op een 
gering gevoel van sociale aanvaarding door klasgenoten, respectievelijk een gebrek aan sociale 
vaardigheden, was laag, 13%. Het hoge percentage positieve antwoorden (68%) wijst echter niet 
op grote afwijkingen van de door Vorst (1985) beschreven normen. 
De interne consistentie is goed (Cronbachs alpha=.82). 
Subschaal "Sociale vaardigheid" (SV)(SVL) 
Met de subschaal SV wordt nagegaan in hoeverre een leerling zegt bepaalde moeilijke sociale 
situaties in de klas aan te kunnen, zoals in een volle klas iets tegen de leerkracht durven zeggen. 
Hoewel veel items refereren aan sociaal gedrag ten aanzien van de leerkracht (als "significant 
other"), worden zij doorgaans zo geformuleerd dat er sprake is van sociaal gedrag ten aanzien 
van leerkrachten in klassesituaties. Op deze wijze spelen de klasgenoten een cruciale rol, omdat 
hun mogelijke reacties in die situaties meebepalen wat de leerling op deze schaalilems ant-
woordt. Men kan stellen dat de meetpretentie van de SV-schaal voor een groot deel betrekking 
heeft op de inschatting van de eigen sociale vaardigheid in klassesituaties. 
Acht items van de schaal zijn positief, acht negatief geformuleerd. Gegevens over de verdeling 
van de antwoorden zijn zojuist besproken. De interne consistentie is hoog (Cronbachs 
alpha=.86). Gezien het vrij grote aantal nagenoeg identieke items is dit geen verrassing. Bij deze 
schaal was samenvoeging van de twee parallelle versies achteraf gezien overbodig. 
Omdat bij beide subschalen klasgenoten zo'n belangrijke rol spelen, kan men twijfels hebben 
over de discriminerende validiteit. De correlatie tussen beide subschaalscores is betrekkelijk 
hoog (r=.59). Verder blijkt Cronbach's alpha voor alle 32 items .89 te zijn, hetgeen vrijwel gelijk 
is aan de interne consistentie van beide subschalen afzonderlijk, gecorrigeerd voor tesiverlen-
ging. Tenslotte leverde factoranalyse (principale componenten; varimaxrotatie) geen replicatie op 
van de beide subschalen. Er kwamen wel twee factoren te voorschijn, die respectievelijk 24.3 en 
10.5% van de totale variantie verklaren, maar deze vielen zeker niet samen met de beide subscha-
len. Op de eerste factor laadden 8 items van de SA en 7 van de SV hoger dan .40, op de tweede 
factor respectievelijk 7 en 5. 
De validiteit van het zelfconceptmodel; samenhang met relevante analysevariabelen 
USREL-analyses met betrekking tot het zelfconceptmodel 
Nagegaan werd, in hoeverre aanwijzingen gevonden konden worden voor de validiteit van het 
gehanteerde zelfconceptmodel. Daartoe werd met behulp van LISREL (Jöriskog & Sörbom, 
1981) een model getoetst waarin sprake was van drie afzonderlijke factoren en zeven instrumen-
ten. Over de samenhangen tussen de factoren werden geen assumpties gedaan. Dit model 
leverde geen goede "fit" op (Chi-kwadraat = 32.32; df=l 1, p<.001; "goodness of fit"-index = 
.984; "adjusted goodness of fit"-index = .958). De oorzaak hiervan is vooral gelegen in de vari-
abele zelfvertrouwen bij proefwerken. Hoewel de betreffende schaal door Smits & Vorst (1982) 
wordt opgevat als een indicatie voor het zelfconcept (de dimensie zelfvertrouwen versus angst), 
moet geconcludeerd worden dat de variabele niet beschouwd kan worden als een directe meting 
van het (academisch) zelfconcept. 
Wordt deze variabele uitgesloten, dan blijkt een goede "fit" (Chi-kwadraat = 7.93; df=6, p=.243; 
"goodness of fit"-index = .995; "adjusted goodness of fit"-index = .982; zie figuur 3.2). De 
hoogste lading op de factor algemeen zelfconcept heeft de daarvoor gekozen schaal, de 
Rosenberg SES. De "locus of control"-schaal laadt aanzienlijk minder hoog op deze factor. De 
beide schalen voor het academisch zelfconcept laden elk even hoog op de betreffende factor, 
terwijl ten aanzien van het sociaal zelfconcept vooral de S A-schaal hoog laadt. 
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ALZC = Algemeen zelfconcept 
ACZC = Academisch zelfconcept 
SOZC = Sociaal zelfconcept 
(voor ovenge afkortingen 
zie tekst) 
Figuur 3 2 LISREL model met betrekking tot het zelfconcept 
Op basis van deze analyses is het gerechtvaardigd een drietal zelfconceptfacetten te onderschei-
den. De gehanteerde instrumenten zijn valide voor deze facetten In de verdere analyses zal de 
ZP-schaal als een aparte variabele worden behandeld 
Enkele kanttekeningen kunnen nog worden gemaakt bij de samenhangen tussen de onderschei-
den facetten Er is enige samenhang tussen het academisch en het sociaal zelfconcept, deze is 
echter geringer dan de associatie tussen het algemeen zelfconcept enerzijds en het academisch, 
respectievelijk sociaal zelfconcept anderzijds Dit komt overeen met de uitgangspunten van 
Shavelson & Bolus (1982) Daarnaast valt op hoe zeer het academisch en het algemeen zelfcon-
cept onderling samenhangen. Geconcludeerd kan worden dat het algemeen zelfbeeld van mid-
delbare scholieren vooral bepaald lijkt door het academisch zelfconcept en in mmdere mate door 
het sociaal zelfconcept 
Vervolgens kan men zich de vraag stellen, welke rol intelligentie en schoolprestaties spelen voor 
het zelfconcept Met LISREL werd een model getoetst, waarin het onderlinge verband tussen 
intelligentie en schoolse prestaties, als ook het verband tussen beide variabelen en de zelfcon-
ceptfacetten zijn opgenomen (zie figuur 3 3) In dit model zijn alle zelfconceptmetingen ook 
opgevat als (indirecte) metingen van hel algemeen zelfconcept 
Hoewel het model wellicht voor verbetering vatbaar is (Chi-kwadraat = 19.37, df=10, p=.04; 
"goodness of fit"-index = .991, "adjusted goodness of fit"-index = 967), laat het enkele be-
langrijke conclusies toe. 
In de eerste plaats wordt nog eens de sterke samenhang tussen algemeen en academisch zelf-
concept duidelijk Immers, de associatie tussen AZI en AZ2 enerzijds en ALZC anderzijds ( 57 
en .58) is ongeveer even sterk als die tussen AZI en AZ2 enerzijds en ACZC anderzijds ( 55 en 
59). Ook wanneer we de associaties tussen het algemeen zelfconcept en alle zelfconceptmetin-
gen bezien, nemen AZI en AZ2 na de Rosenbergschaal een belangrijke plaats in 
Voorts valt op dat de rechtstreekse samenhang tussen intelligentie en zelfconcept zeer genng is; 
dit geldt voor alle zelfconceptfacetten. Deze verloopt blijkbaar bijna geheel via de schoolse 
prestaties, waarbij de associatie tussen intelligentie en schoolse prestaties overigens niet erg 
sterk is. De associatie tussen schoolprestaties en academisch zelfconcept is daarentegen 
aanzienlijk Tussen schoolse prestaties enerzijds en algemeen en sociaal zelfconcept anderzijds 
is evenwel nauwelijks sprake van een direct verband. 
Op basis van de LISREL-analyses komen wij tot de volgende conclusie. Het algemeen en soci-
aal zelfconcept van middelbare scholieren m de onderbouw van het avo hangt niet rechtstreeks 
samen met hun intelligentie, noch met hun schoolse presteren. Het algemeen zelfconcept blijkt 
daarentegen sterk samen te hangen met het academisch zelfconcept, dat op zijn beurt weer sterk 
samenhangt met het schoolse presteren zoals dat in rapportcijfers tot uitdrukking komt 
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Figuur 3.3 De rol van intelligentie en schoolse prestaties ten aanzien van het zelfconcept 
Relaties tussen zelfconceptmetingen, leerjaar, schooltype en geslacht 
In aanvulling op de LISREL-analyses is nagegaan in hoeverre zelfconceptmetingen verbanden 
laten zien met leerjaar, schooltype en geslacht Deze relaties zijn mogelijk relevant voor latere 
analyses. 
Er werden geen systematische verschillen waargenomen tussen leerlingen van verschillende 
leerjaren (zie tabel 3.5). 
Tabel 3.5 атшпче-anatyses over leerjaren voor de zelfconceptmetingen 
Leerjaar Gemiddelde per leerjaar per zelfconceptmetuig 
ROS 
3169 
3201 
3176 
29 
ns 
LOC 
3460 
35 11 
35 09 
213 
ns 
AZI 
36 76 
35 40 
36 25 
1Ó4 
ns 
AZ2 
43 79 
42 36 
4188 
8 76 
IK 01 
ZP 
3674 
35 88 
3678 
133 
ns 
SV 
4141 
4183 
42 54 
197 
ns 
SA 
3941 
3965 
39 70 
14 
ns 
Een uitzondering vormt AZ2. Op het eerste gezicht lijkt het wat merkwaardig dat beide metingen 
van het academisch zelfconcept niet hetzelfde resultaat laten zien. AZ2 is echter een subschaal 
van de SBS en bevat nogal wat items die betrekking hebben op welbevinden (in relatie tot het 
eigen schoolse presteren). Tussen het eerste en latere leerjaren werden grote verschillen in wel-
bevinden geconstateerd (zie par. 3.3.3). 
We mogen veronderstellen dat vwo-leerlingen het hoogste scoren op academisch zelfconcept. 
Wij gaan er van uit dat zij zich bewust zijn van de hoogte van het onderwijsniveau. Bovendien 
hebben zij een jaar of enkele jaren eerder op de basisschool in een context gefunctioneerd 
waann zij in de regel boven hun medeleerlingen uitstaken. Inderdaad wordt deze verwachting 
bevestigd (zie tabel 3.6; het eerste leerjaar is buiten de analyse gehouden). 
Er werden geen significante verschillen gevonden ten aanzien van het zelfvertrouwen bij proef-
werken die parallel lopen aan de verschillen in academisch zelfconcept. Dit ondersteunt onze 
beslissing om de deze schaal niet op te vatten als meting van het academisch zelfconcept. 
De verschillen met betrekking tot het academisch zelfconcept worden teruggevonden bij de 
schalen voor het algemeen zelfconcept. Dit was te verwachten gezien de samenhang tussen al-
gemeen en academisch zelfconcept. Van der Linden & Roeders (1983) rapporteerden voor het 
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algemeen zelfconcept soortgelijke resultaten. De trend is duidelijk: de gemiddelden nemen met 
het schoolniveau toe. 
Tabel 3.6 Varmntie-arwlyses over schooltypen voor de zelfconceptmettngen (exclusief 
leerlingen van leerjaar J) 
Schooltype 
mavo 
havo 
vwo 
F 
sign mv. 
ROS 
3022 
3176 
33.22 
16 53 
txOl 
Gemiddelde per 
LOC 
34 36 
34 92 
35 79 
8 82 
1X01 
AZI 
33 98 
35 70 
37 26 
940 
p<01 
schooltype per zelfconceptmeung 
AZ2 
41.08 
4081 
43 87 
18 05 
p<01 
ZP 
36 59 
35 34 
36 89 
235 
ns 
SV 
42 57 
43 33 
4148 
3 41 
p<05 
SA 
3945 
39 88 
39 75 
15 
ns 
Dit geldt niet voor het sociaal zelfconcept. De SV-schaal laat significante verschillen zien, 
waarbij havo-leerlingen gemiddeld het hoogste scoren en vwo-leerlingen het laagste. Wij vinden 
deze verschillen moeilijk te interpreteren. 
Van der Linden & Roeders (1983) constateren dat jongens hoger scoren op de Rosenberg- en 
op de ZP-schaal. Deze resultaten worden hier bevestigd, zoals tabel 3.7 laat zien. 
Tabel 3.7 
Sexe 
jongens 
meisjes 
T-tests voor sexe-verschillen op de zelfconceptmetmgen 
ROS 
32 79 
3086 
Gemiddelden per geslacht per zelfconceptmeung 
LOC AZI AZ2 ZP SV 
3497 3669 4329 38 11 4134 
34 88 35.61 4206 34 84 42 34 
SA 
4031 
38 88 
t 549 41 195 3 13 663 -171 307 
sign ш p< 01 ns p<05 p<01 p<01 ns p<01 
Jongens scoren hoog op de beide schalen voor het academisch zelfconcept en op de SA-schaal. 
Op de "locus of control"-schaal worden geen significante verschillen geconstateerd (zie ook 
Van der Linden & Roeders, 1983), evenmin als op de SV-schaal. 
Het is in dit kader relevant dat jongens hoger scoren op de IST-intelligentietest (zie par. 3.3.2), 
terwijl hun rapportcijfers nauwelijks verschillen van die van de meisjes. Voor de schalen waarbij 
sprake was van een significant geslachtseffect en de eventuele invloed van intelligentie en/of 
rapportcijfers aannemelijk leek (ROS, AZI, AZ2 en ZP) werd een variantie-analyse uitgevoerd 
met sexe als hoofdeffect en de variabelen intelligentie (1ST) en rapportcijfers als covanaten (zie 
tabel 3.8) 
Tabel 3 8 Variantie-analyse voor de schalen ROS, AZI, AZ2 en ZP met sexe als hoofdeffect en intelli­
gentie en rapportcijfers als covanaten 
Vananüebron 
Covanaten 
* intelligentie 
• rapportcijfers 
ROS 
F 
3 138 
4 878 
.090 
Ρ 
04 
03 
.76 
Zelfconceptmetmgen 
AZI AZ2 
F ρ F 
83 619 
3.910 
123.258 
00 99 166 
.05 4181 
00 149 884 
Ρ 
00 
.04 
.00 
ZP 
F 
23 719 
16 170 
14 077 
Ρ 
00 
00 
00 
Sexe 19 596 00 1739 19 6062 .01 29 585 00 
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De rechtstreekse samenhang tussen rapportcijfers en algemeen zelfconcept ontbreekt en die met 
intelligentie is zwak (ofschoon significant, p<.05). Dit komt overeen met het in fig. 3.3 gepre-
senteerde model. Er is sprake van een sexe-effect. 
Op beide metingen van het academisch zelfconcept zien we een geringe, hoewel significante 
(p<.05) samenhang met intelligentie en een sterke samenhang met het rapportcijfer. Ook deze 
gegevens passen in het model. Wanneer wordt gecontroleerd voor intelligentie en rapportcijfers 
resteert alleen voor AZ2 een significant sexe-effect. Het betreft de SBS-subschaal. Meisjes 
hebben op deze schaal een hogere score dan jongens. 
Ten aanzien van het zelfvertrouwen bij proefwerken kan vastgesteld worden dat zowel intelli-
gentie en rapportcijfers als sexe de gevonden verschillen verklaren. 
Er kan geconcludeerd worden dat -bij gelijke intelligentie en rapportcijfers- jongens een posi-
tiever algemeen zelfconcept tonen, een positiever sociaal zelfconcept in termen van de mate 
waarin zij zich sociaal aanvaard voelen, een positiever academisch zelfconcept (alleen voor de 
SBS-subschaal) en meer zelfvertrouwen bij proefwerken dan meisjes. 
3.3.2 Intelligentie, schoolprestaties en onderpresteren 
In deze paragraaf komt eerst de meting van intellectuele capaciteiten via intelligentietests aan de 
orde en daarna die van schoolprestaties. Tenslotte gaan wij in op het verschil tussen capaciteiten 
en actuele prestaties. 
Intelligentie 
Een algemene intelligentietesl moest aan de volgende criteria voldoen. 
geschiktheid voor de leeftijdsgroep 12-15 jaar; 
voldoende mogelijkheden om te differentiëren, geen bodem- of plafondeffect; 
brede band: diverse aspecten van intelligentie dienen te worden gemeten; 
klassikale afneembaarheid (inclusief de beschikbaarheid van parallelle vormen) en elec-
tronische verwerkbaarheid; 
korte afnameduur (ten hoogste twee lesuren); 
gunstige NIP-beoordeling. 
Geen van de Nederlandstalige tests bleek te voldoen aan deze criteria. De keuze werd gemaakt 
voor een Nederlandstalige bewerking van de herziene Intelligenz Struktur Test (IST-70; 
Amthauer, 1973). Daarnaast werden de Raven Standard Progressive Matrices (Raven SPM; 
Raven, Court & Raven, 1979) en de toets Algemene Kennis (vgl. Jansen Schoonhoven, Van der 
Linden, Posthuma de Boer & Van Susante, 1985) gebruikt 
Intelligenz Struktur Test 
De IST-70 is een testbatterij voor intelligentiefactoren. De subtests correleren onderling laag 
(gemiddelde intercorrelatie r=.25) en de subtest-totaal-correlaties zijn niet erg hoog (gemiddeld 
r=.60). In negen subtests van elk 20 opgaven worden de volgende vaardigheden gemeten: 
1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 
Zinnen aanvullen 
Woorden kiezen 
Analogieën 
Overeenkomsten 
Rekenopgaven 
Getallenreeksen 
Figuren kiezen 
Kubussen 
Woorden leren 
- inductief verbaal redeneren 
- oordeelsvermogen 
- combinatievermogen 
- abstractievermogen 
- praktisch rekenkundig redeneren 
- inductief redeneren met cijfers 
- voorstellingsvermogen 
- visuospatiële vaardigheden 
- geheugen 
Een nadeel van deze testbatterij is dat er geen Nederlandse bewerking voorhanden is. Er bestaat 
een Vlaamse versie, de IST-66 (Mion, 1969), maar deze betreft de niet-herziene versie en begint 
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pas bij dertien jaar. Na toestemming van de Duitse uitgever werd de test vertaald en bewerkt. De 
vertaalde versie werd niet genormeerd voor de Nederlandse situatie: voor het onderzoek zelf was 
dit niet noodzakelijk. 
In het onderzoek werd bij ongeveer de helft van de leerlingen de ene vorm (Al, N=455), bij de 
andere helft de andere vorm (B2, N=450) afgenomen. Dit voorkwam afkijken. De intercorrela-
ties tussen de subtests voor de parallelle vormen kwamen sterk met elkaar overeen. De correla-
ties in tabel 3.9 zijn dan ook gebaseerd op het gehele bestand. 
Tabel 3.9 Intercorrelaties tussen de subtestscores van de 1ST (N=905) 
Subtest 
l=Zinnen aanvullen 
2=Woorden kiezen 
3=Analogieën 
4=Overeenkomslen 
5=Rekenopgaven 
&=Getallenreeksen 
7=Figuren kiezen 
8=Kubussen 
9=Woorden leren 
2 
.48 
3 
.53 
.53 
4 
.39 
.42 
.49 
5 
.51 
.45 
.49 
.41 
6 
.36 
.36 
.42 
.33 
.61 
7 
.26 
.21 
.30 
.30 
.34 
.29 
8 
.18 
.22 
.28 
.25 
.30 
.31 
.34 
9 
.30 
.36 
.38 
.30 
.35 
.41 
.18 
.29 
-
De gemiddelde intercorrelatie bedraagt r=.36, de gemiddelde subtest-totaal-correlatie r=.66.. Dit 
laatste is hoger dan in de oorspronkelijke testhandleiding wordt vermeld. De onderzoeksgroep 
verschilt evenwel qua leeftijdsopbouw en opleidingsniveau van de oorspronkelijke steekproef. 
De betrouwbaarheidsbepaling ten aanzien van de 1ST levert problemen op. Vanwege de grote 
aantallen niet beantwoorde items leveren klassieke betrouwbaarhcidsbepalingen slechts een 
kunstmatige overschatting van de interne consistentie op. Voor een deel van de subtests (de non-
verbale) werden door anderen Rasch-analyses uitgevoerd met bevredigende resultaten (Van de 
Ven, persoonlijke communicatie). 
Een ander alternatief ligt in de bepaling van de interne consistentie van de gehele test op basis 
van de subtestscores (Cronbachs alpha=.83; N=866). Bij een testbatterij, waarbij gepretendeerd 
wordt de intercorrelaties tussen de subtests juist laag te houden, lijkt ons dit echter een princi-
pieel onjuiste benadering. 
Voor de bewerkte versie is de test-hertest betrouwbaarheid niet bekend. Amthauer (1973) rap-
porteert een betrouwbaarheid van .95 (N=200) na 3 tot 5 dagen (bij gebruikmaking van de 
parallelle vorm) en van .91 (N=128) na één jaar. 
Raven Standard Progressive Matrices (SPM) 
Met de Raven SPM wordt vooral de g-factor gemeten (De Zeeuw, 1981). Bij collectieve afname 
krijgen alle leerlingen voldoende tijd om alle opgaven af te maken. De test bestaat uil vijf series 
van elk twaalf opgaven, die opklimmen in moeilijkheidsgraad. Bij elke opgave wordt een figuur 
getoond waaruit een gedeelte ontbreekt. Uit een serie van zes of acht deelfiguren moet de juiste 
afbeelding worden gekozen. Daartoe dient men te letten op aspecten zoals vorm, arcering en lo-
gische voortzetting van een reeks. 
De gegevens over de SPM van 900 leerlingen zijn weergegeven in tabel 3.10. Een betrouwbaar-
heidsanalyse over alle 60 items laat een hoge inteme consistentie zien (Cronbachs alpha=.90) en 
een geringe standaardmeetfout (2.46). 
Omdat het gemiddelde hoog is en de test een opklimmende moeilijkheidsgraad toont, werd de 
betrouwbaarheidsanalyse herhaald over de 36 items van de laatste drie subsets (C, D en E). 
Doordat de items met een geringe spreiding (dat wil zeggen de items die bijna iedereen goed 
had) zijn verwijderd, neemt de gemiddelde item-resttotaal-correlatie toe (van .35 naar .40). 
Ondanks het kleinere aantal items blijft de inteme consistentie daardoor hoog (alpha=.88). Dit 
impliceert dat voor praktisch gebruik, gericht op deze leerlingpopulatie (vanaf mavo leerjaar 1), 
dus volstaan kan worden met afname van alleen de laatste drie itemseries. Voor de verdere ana-
lyses zal evenwel de SPM-totaalscore worden gehanteerd. 
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Tabel 3.10 Gegevens over de Raven-SPM 
Kenmerken 
aantal items 
gemiddeld aantal goed 
standaardaf wij king 
gemiddelde item-resitoiaal-coirelatie 
Cronbach's alpha 
standaardmeetfout 
Over Échele lesi 
60 
46.75 
7.54 
.35 
.90 
2.46 
Over serie C, D en E 
36 
24.62 
6.11 
.40 
.88 
2.10 
Toets Algemene Kennis (AK) 
De toets Algemene Kennis (AK) werd ontwikkeld in het kader van het SVO-project "Studie-
vaardigheden Basisonderwijs" en is bedoeld voor leerlingen van de hoogste groep van het ba-
sisonderwijs. De toets bleek evenwel ook te voldoen in het eerste leerjaar van het voortgezet on-
derwijs. In dit onderzoek is de toets afgenomen bij leerlingen van de eerste klas (N=261). 
Jansen Schoonhoven et al. (1985) stellen drie belangrijke componenten van begaafdheid te 
willen meten: kennis, convergente en divergente productie. De toets AK meet vooral de eerste 
component, de Raven SPM de tweede. De auteurs voegen er aan toe dat de items betrekking 
hebben op componenten uit het "Structure of Intellecf'-model van Guilford (1967). 
Gelet op de inhoud van de 35 testitems blijken de eerste 30 hoofdzakelijk betrekking te hebben 
op woordkennis (8 items) en verbaal redeneren (16 items). In de laatste vijf open items wordt 
gevraagd naar de gevolgen van bepaalde hypothetische situaties. 
Gegevens over de 30 meerkeuze-items zijn weergegeven in tabel 3.11. 
Tabel 3.11 Gegevens over de toets AK 
Kenmerken 
aantal items 
gemiddeld aantal goed 
standaardafwijking 
gemiddelde item-resttotaal-correlatic 
Cronbach's alpha 
standaardmeetfout 
Over meerkeuzc-items 
30 
20.64 
4.87 
.31 
.80 
2.19 
Over totale toets 
35 
23.26 
5.60 
.30 
.81 
2.42 
De gemiddelde item-resttotaalcorrelatie (.31) en de interne consistentie (Cronbachs alpha=.80) 
zijn bevredigend. Op basis van een correctie voor testverlenging zou men bij gelijkwaardige 
items over de gehele toets, inclusief de open vragen, een betrouwbaarheidsverhoging tot .83 mo-
gen verwachten. Deze is echter zeer gering, terwijl de gemiddelde item-resttotaalcorrelatie 
enigszins afneemt. Dit impliceert dat voor praktisch gebruik, waarbij de vrij arbeidsintensieve 
scoring van de open vragen zwaar weegt, beter alleen van de meerkeuzevragen gebruik gemaakt 
kan worden. 
Samenhangen tussen intelligentiescores en samenhangen tussen intelligentiescores en 
leerjaar, schooltype en sexe 
Samenhangen tussen intelligentiescores 
In tabel 3.12 zijn de correlaties tussen de intelligentie-indices weergegeven. 
De correlatie tussen 1ST en SPM is betrekkelijk hoog (.55), maar bereikt toch niet die hoogte 
die voor correlaties tussen somscores van intelligeniietestbatterijen gewoon is. Dit lijkt er op te 
wijzen, dat het meetbereik van de SPM toch beperkt is, dit ondanks het feit dat gepretendeerd 
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wordt een algemene g-factor te meten. 
Tabel 312 Correlatiematrix van Melligentte-mdices 
Test SPM AK 
1ST 55(49) 58 
SPM 47 
Een directe vergelijking met de correlaties met de AK is met mogelijk Deze zijn immers alleen 
berekend voor leerlingen uit het eerste leerçaar Gezien de samenhang tussen intelhgentie-mdices 
en leerjaar (leeftijd) is het mogelijk dat bij deze correlaties sprake is van "restriction of range" 
Berekenen we ook de correlatie tussen 1ST en SPM voor alleen de eersteklassers (in de tabel 
tussen haakjes), dan zien we een daling tot 49 Geconcludeerd kan worden dal de correlaties 
waarbij de SPM is betrokken op een lager niveau liggen dan de correlatie tussen 1ST en AK. 
Een mogelijke verklaring hiervoor is het specifieke nonverbale karakter van de SPM, waar zowel 
de 1ST als de AK toch een zwaar beroep doen op verbale vermogens 
Overigens is de samenhang tussen SPM en AK ( 47) hoger dan de correlatie die door Jansen 
Schoonhoven et al (1985) voor een vergelijkbare leeftijdsgroep wordt gerapporteerd ( 38) De 
conclusie van de auteurs dat beide indices "redelijk onafhankelijk" van elkaar zijn, lijkt ons dan 
ook niet gerechtvaardigd. 
Interessant is de relatie tussen de intelhgentie-indices en de schoolprestatie-index, gebaseerd op 
de per klas gestandaardiseerde somscore van de rapportcijfers Omdat correlatie van deze som-
score met absolute intelligentiescores weinig zinvol is, zijn ook de laatste per klas gestandaardi-
seerd (in tabel 3 13 aangeduid met de letter S) Door "restriction of range" zijn de correlaties 
tussen de intelligentie-indices onderling gedaald 
Tabel 3 13 Correlatiematrix van per klas gestandaardi meerde mtelligentie-indwes 
en de schoolprestatie-index 
Test SPMS AKS RAPS 
ISPS 26 41 38 
SPMS 26 26 
AKS 47 
Wanneer we de samenhangen met de schoolprestatie-index (RAPS) bezien, blijkt de correlatie 
met de AK het hoogst Gezien de meetpretentie van de AK (kennis) lijkt deze test (toets) het 
meest op een schoolvordenngentoets Du heeft consequenties voor de vraag welke intelligcntie-
index het meest geschikt is voor de identificatie van onderpresteerders (zie verderop in deze 
paragraaf). 
Samenhangen tussen mtelligentie-mdices, leerjaar, schooltype en sexe 
Voor de dne mtelhgentie-indices is nagegaan in hoeverre er samenhang bestaat met de vanabe-
len leerjaar, schooltype en sexe In tabel 3 14 worden de verschillen tussen de leerjaren alleen 
weergegeven voor de 1ST en de SPM (de AK is alleen m leerjaar 1 afgenomen). 
Gezien de verschillen in leeftijd en het daarmee samenhangende cognitieve ontwikkelingsniveau, 
mogen aanzienlijke verschillen tussen de leerjaren worden verwacht Inderdaad blijken beide 
tests een goede differentiatie tussen leerjaren mogelijk te maken Dit geldt in iets mmdere mate 
voor de Raven SPM Alle verschillen tussen de afzonderlijke leerjaren (getoetst volgens 
Duncan's range test) zijn significant (bij p<.05) 
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Tabel 3 14 Verschillen tussen leeqaren voor 1ST en SPM (vanantie-anatyse) 
leen aar 
1 
2 
3 
F 
Ρ 
IST 
8181 
89 08 
98 22 
75 69 
<0001 
SPM 
43 74 
4648 
49 74 
53 96 
<0001 
Tabel 3 15 Verschillen tussen schooltypen voor 1ST, SPM en AK (vartantie-analyse) 
schooltype 
mavo 
havo 
vwo 
F 
Ρ 
IST 
8494 
93 20 
103 07 
9121 
<0001 
SPM 
44 61 
48 84 
5099 
59 37 
<0001 
AK 
20 57 
2612 
29 31 
<0001 
Grote verschillen zijn eveneens te verwachten ten aanzien van de gemiddelden voor de rntelli-
gentie-mdices berekend per schooltype (mavo, havo, vwo) In de analyse (zie tabel 3 15) zijn de 
ongedeelde klassen (brugklassen, middenschool en havo/vwo-combinaües) buiten beschouwing 
gelaten 
Inderdaad blijken alle intelhgentiemetingen goed te differentiëren tussen de schooltypen, waarbij 
opnieuw de 1ST het beste discrimineert Voor 1ST en SPM zijn alle verschillen tussen de afzon-
derlijke schooltypen significant (bij p< 05) Voor de AK heeft de vergelijking alleen betrekking 
op mavo- en vwo-leerhngen 
Mogelijk is er bij de SPM sprake van een plafondeffect voor (een aantal) vwo-leerhngen. Hun 
gemiddelde score ligt dicht bij de maximaal haalbare score, met name voor leerjaar 3 
(gemiddelde score 52 47 bij een maximumscore van 60) 
Tabel 3 16 Verschillen tussen jongens en meisjes voor ¡ST, SPM en AK (t-test) 
geslacht 
jongens 
meisjes 
t 
Ρ 
IST 
94 19 
9197 
188 
061 
SPM 
47 08 
48 59 
-307 
002 
AK 
24 22 
23 72 
76 
448 
De verschillen tussen jongens en meisjes zijn niet groot, zoals blijkt uit tabel 3.16. Jongens 
scoren wat hoger dan meisjes op de 1ST, bij tweezijdige toetsing is het verschil echter niet sig­
nificant Meisjes scoren daarentegen significant hoger dan jongens op de SPM De verschillen 
op de AK tenslotte zijn statistisch verwaarloosbaar 
De conclusie luidt, dat de 1ST het breedste scala aan intellectuele capaciteiten meet, het beste dif­
ferentieert tussen leerjaren en schooltypen en een gering sexe-effeel laat zien De SPM vormt, 
als nonverbale test, een engere operationalisatie van intelligentie Zij differentieert eveneens goed 
tussen leeqaren en schooltypen (maar minder goed dan de 1ST) en is naar verhouding het meest 
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onafhankelijk van rapportcijfers. Meisjes scoren op deze test echter wat hoger. De AK tenslotte 
heeft als nadeel dat de toets alleen afgenomen is in het eerste leerjaar. Bovendien lijkt de toets 
qua meetpretentie sterk op een schoolvorderingentoets. Zij differentieert goed tussen mavo- en 
vwo-leerlingen en vertoont geen sexe-effect 
Schoolprestaties 
Rapportcijfers 
In de Vragenlijst Leerkrachten werd de mcntoren/klasseleerkrachten gevraagd per leerling de 
meest recente rapportcijfers te vermelden. Dit waren de cijfers van het Kerstrapport. 
De gemiddelde rapportcijfers per vak verschilden aanzienlijk, zoals figuur 3.4 laat zien. De 
"niet-leervakken" (handvaardigheid tot en met lichamelijke opvoeding) blijken met hogere cijfers 
gewaardeerd te worden dan de overige vakken. Hiermee worden de gegevens van De Groot 
(1966) nog eens bevestigd: er lijkt nog steeds sprake te zijn van selecterende en niet-selecteren-
de vakken. Een uitzondering vormt het vak scheikunde, dat opvallend hoog wordt gewaardeerd. 
Afkortingen 
Ne Nederlands 
Du Duits 
En Engels 
Fr Frans 
Bi Biologie 
Na Natuurkunde 
Sc Scheikunde 
Wi Wiskunde 
Hv Handvaardigheid 
Te Tekenen 
Lo Lichamelijke opvoeding 
Mu Mu?iek 
Ne Du ED Fr Bi Na Sc Wi Hv Te Lo Mu Vakken 
taalvakken exacte vakken overige vakken 
Figuur 3.4 Gemiddelde rapportcijfers per vak 
De verdeling van de rapportcijfers is bekend (vergelijk De Groot, 1966). De extremen van de 
cijfcrschaal worden nauwelijks benut De verdeling is linksscheef: er worden relatief weinig on-
voldoendes gegeven en van de zes en de zeven wordt overvloedig gebruik gemaakt (zie figuur 
3.5). 
2 / 3 4 5 6 7 8 9 rapportcijfer 
Figuur 3.5 Verdeling van rapportcijfers 
Vanuit de verwachting dat rapportcijfers voor de talen, de exacte vakken en de creatieve vakken 
drie groepen zouden vormen, werd een factoranalyse uitgevoerd. Daarbij werd het cijfer voor 
lichamelijke opvoeding buiten beschouwing gelaten. Er was sprake van een duidelijke taalfactor 
(Eigenwaarde 3.88; verklaarde variantie 35.3%) en een exacte factor (Eigenwaarde 1.28; ver-
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klaarde variantie 11.6%). De vakken tekenen en handvaardigheid laadden hoog op een derde 
factor, echter samen met biologie, terwijl muziek met scheikunde een vierde factor vormde. 
Op grond van deze resultaten werd besloten één prestatie-index te vormen en wel door alle cij-
fers voor de leervakken op te tellen. 
Na sommering werd de index per klas gestandaardiseerd. Dit is nodig omdat rapportcijfers 
tussen schooltypen niet onderling vergelijkbaar zijn. Ook het gegeven dat leerkrachten zich bij 
cijfergeving niet door absolute criteria, maar door het actuele niveau van de klas laten leiden (de 
"Wet van Posthumus"; vergelijk De Groot, 1966) speelt hierbij een rol. 
Algemene prestatiebepaling 
De leerkrachten gaven, naast de rapportcijfers, een inschatting van het feitelijke algemene 
prestatie-niveau van de leerlingen op een 7-puntsschaal. Deze procedure is overgenomen van 
Jansen Schoonhoven et al. (1985). 
Net als bij de rapportcijfers is er sprake van een scheve verdeling (zie figuur 3.6). De verdeling 
is nu rechtsscheef. Aan de positieve zijde van de schaal (voldoende of hoger) liggen meer 
schaalpunten dan aan de negatieve zijde. Het aantal onvoldoendes bedraagt 22.7%, terwijl 17.1% 
van de rapportcijfers lager is dan een zes. De gemiddelde schaalscore bedraagt 3.57, de mediaan 
3.51. 
Betekenis van de schaalwaarden 
1 = slecht 
2 = onvoldoende 
3 = voldoende 
4 = ruim voldoende 
5 = goed 
6 = zeer goed 
7 = uitmuntend 
1 2 3 4 5 6 7 schaalwaarde 
Figuur 3.6 Verdeling van scores voor het feitelijk prestatieniveau over een 7-puntsschaal 
Samenhang tussen prestatie-indices onderling; samenhang tussen prestatie-indices en 
sexe 
De twee prestatie-indices hebben niet dezelfde betekenis. De eerste is een sommering van rap-
portcijfers. Daarbij kan een leerling met bijvoorbeeld drie vijven door compensatie (hoge cijfers 
voor andere vakken) toch aan een betrekkelijk hoge totaalscore komen. De tweede betreft een 
algemene beoordeling, waarin waarschijnlijk diverse aspecten zijn verdisconteerd. Zo zou de 
Tabel 3.17 T-tests voor de verschillen tussen jongens en meisjes 
voor de beide schoolprestatie-mdices 
Geslacht Schoolprcslatie- Beoordeling 
index: feitelijk 
rapportcijfers presiaüemveau 
jongens 100.07 99 88 
meisjes 99.95 10012 
l .10 -.20 
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leerling in het zojuist besproken voorbeeld waarschijnlijk een schaalscore van 2 hebben ontvan-
gen wanneer de drie vijven belangrijke selecterende vakken zouden betreffen en de leerling met 
dergelijke cijfers zou zijn blijven zitten. 
Ook zijn beide indices niet onafhankelijk, maar een perfecte samenhang is niet te verwachten. 
Na standaardisatie per klas bleek de samenhang tussen beide indices met r=.82 hoog. 
Omdat de prestatie-indices per klas zijn gestandaardiseerd, wordt geen samenhang met 
schooltype en leerjaar bepaald. Jongens en meisjes blijken qua beoordeling van hun school-
prestaties nauwelijks van elkaar te verschillen, zoals tabel 3.17 laat zien 
Indicatoren voor onderpresteren ("underachievement") 
Onderpresteren wordt meestal gedefinieerd als het verschil tussen een mogelijk geacht en feite-
lijk prestatieniveau (potentie versus actualisatie; vergelijk bijvoorbeeld het overzichtsartikel van 
Dowdall & Colangelo, 1982). Dit verschil kan op verschillende manieren worden geoperationa-
liseerd. Veel gebruikt zijn het verschil tussen twee gestandaardiseerde maten (bv. een intelligen-
tietestscore en een score op een schoolvorderingentoets), het verschil tussen een gestandaardi-
seerde en een ongestandaardiseerde maat en het verschil tussen twee ongestandaardiseerde 
maten. 
In dit onderzoek hebben wij eerstgenoemde en laatstgenoemde mogelijkheid gebruikt. 
1. De verschilscore gebaseerd op een per klas gestandaardiseerde intelligentietestscore en 
de per klas gestandaardiseerde prestatie-index. 
2. De verschilscore gebaseerd op het actuele (feitelijke) en het mogelijk geachte prestatieni-
veau, zoals ingeschat door de leerkracht op een 7-puntsschaal. 
Verschil tussen intelligentietestscores en schoolprestatie-index 
De AK komt het minst in aanmerking als intelligentie-index omdat deze toets te sterk lijkt op 
een schoolvorderingentoets. De Raven SPM (algemene g-factor; lage correlatie met rapportcij-
fers) en de 1ST (brede band-intelligentietestbatterij) hebben beide hun voordelen. In eerste in-
stantie werd van beide scores uitgegaan. De testscores werden per klas gestandaardiseerd 
(m=100; sd=15). Dezelfde standaardisatieprocedure werd toegepast op de prestatie-index (de 
som van de rapportcijfers over de leervakken). 
Op basis van de intelligentiescores werd de score op de prestatie-index voorspeld, waarbij 
gecorrigeerd werd voor het regressie-effect (McLeod, 1979). Dit effect houdt in dat individuen 
met extreme scores een ware score hebben die dichter bij het gemiddelde ligt dan de feitelijke 
score. De ware intelligentietestscore werd geschat op basis van een regressievergelijking waarin 
de betrouwbaarheid van de testscore is opgenomen. Voor beide tests werd uitgegaan van een 
betrouwbaarheid van .90. 
Naast dit regressie-effect werd ook gecontroleerd voor het regressie-effect dat optreedt bij niet-
perfect gecorreleerde maten. Daartoe werd de prestatie-index voorspeld op basis van een re-
gressievergelijking waarin de correlatie tussen testscore en prestatie-index is opgenomen 
(vergelijk tabel 3.13). Correctie voor onbetrouwbaarheid werd ten aanzien van de prestatie-index 
niet toegepast 
Tenslotte werd het verschil bepaald tussen de voorspelde en de werkelijke prestatie-index. Deze 
verschilscore, waarbij zowel de 1ST als de SPM als voorspeller werden gehanteerd, wordt 
opgevat als een indicatie voor de mate van onderpresteren (aangeduid met VIST, respectievelijk 
VSPM). 
Een aantal leerlingen werd op grond van deze verschilscores als onderpresteerder aangewezen. 
Over de te hanteren criteria bij een dergelijke classificatie bestaat verschil van mening. Zo stellen 
Wilson, Cone, Busch & Allee (1983) voor, dat de verschilscore tenminste anderhalf maal de 
standaardmeetfout van die verschilscore moet bedragen om van onderpresteren te kunnen 
spreken. In ons onderzoek wordt een minimale verschilscore aangehouden, die overeenkomt met 
de halve breedte van het 95%-betrouwbaarheidsinterval van de verschilscore. Dit komt er op 
neer dat een leerling met een VIST-score van 11.84 of hoger wordt beschouwd als een onder-
presteerder. Voor de VSPM-score is deze criteriumwaarde 11.58. Dit resulteerde bij beide cri-
teria in een percentage onderpresteerders van 21.6%. 
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Verschil tussen feitelijk en mogelijk niveau, ingeschat door de leerkracht 
Op dezelfde 7-puntsschaal, waarop leerkrachten het feitelijk prestatieniveau van de leerlingen 
aangaven, gaven zij ook hun inschatting van het mogelijke prestatieniveau De verdeling over de 
schaalscores is weergegeven in figuur 3 7, waarin de scores voor het feitelijk niveau eveneens 
zijn opgenomen 
Het mogelijke prestatieniveau wordt in het algemeen hoger ingeschat Het gemiddelde van de 
scores bedraagt 3 90, de mediaan 3 77 (voor het feitehjk prestatieniveau was dat 3 57, respectie­
velijk 351). 
feitelijk niveau Betekenis van de schaalwaarden 
mogelijk niveau , , . 6 J
 1 = slechl 
2 = onvoldoende 
3 = voldoende 
4 = пит voldoende 
5 = goed 
6 = zeer goed 
7 = uilmunlend 
1 2 3 4 5 6 7 schaalwaarde 
Figuur 3 7 Scoreverdeling voor het feitelijk en mogelijk prestatieniveau 
Voor 58% van de leerlingen is het feitelijk en mogelijk prestatieniveau als gelijk ingeschat (zie 
tabel 3 18) Overpresieren (feitelijk niveau hoger dan mogelijk niveau) wordt slechts bij 8 2% 
van de leerlingen aangegeven Verschillen van meer dan één schaalwaarde vormen een uitzonde-
ring Voor 33 8% van de leerlingen worden de mogelijke prestaties hoger ingeschat dan de 
feitelijke. Bij het merendeel van deze leerlingen is de mate van onderpresteren evenwel gering. 
Tabel 318 Verdeling van verschilscores lussen mogelijk en feitelijk prestatieniveau, 
ingeschat door de leerkracht 
Veischil 
score 
-3 
-2 
-1 
0 
+ 1 
+2 
+3 
+4 
totaal 
Frequentie 
abs 
1 
6 
41 
338 
151 
35 
8 
3 
583 
rel (%) 
2 
10 
7 0 
58 0 
25 9 
6 0 
14 
5 
1000 
Frequentie (gesommeerd) 
ovetprestercn 
conform potentieel 
ondeipresteren 
totaal 
abs 
48 
338 
197 
583 
rel (%) 
8 2 
58 0 
33 8 
100 0 
De validiteit van indicatoren voor onderpresteren; samenhangen met leerjaar, school-
type en sexe 
Validiteit van indicatoren 
De twee verschilscores (VIST en VSPM) hangen onderling sterk samen (r= 93) Dit zou 
gemakkelijk kunnen leiden tot de conclusie, dat de keuze van de intelhgentietest er weinig toe 
doet 
In eerste instantie werd echter gedacht aan een artefact van de procedure Daarom werd een 
afwijkende procedure gevolgd De gestandaardiseerde residuscores bij een multiple regressie 
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van RAPS op 1ST (respectievelijk SPM) werden berekend, waarbij het klasse-effect werd 
gecorrigeerd door het invoeren van een dummy-variabele. De als verschilscores op te vatten 
residuscores (aangeduid met RESIST en RESSPM) bleken vrijwel perfect samen te hangen met 
de oorspronkelijk berekende verschilscores (.997 voor zowel VIST als VSPM). De onderlinge 
correlatie tussen RESIST en RESSPM was eveneens zeer hoog (r=.91). Er lijkt dus geen 
sprake van een artefact. 
Opvallender was de uiteindelijke correlatie tussen de residuscores en de rapportcijfers. Deze 
was voor RESIST en RAPS .92, voor RESSPM en RAPS .97. Dit roept de vraag op of de ver-
schilscores en residuen wel iets anders meten dan het feitelijk prestatieniveau. Van de 144 op 
grond van hun verschilscore (VIST) als onderpresteerder aangewezen leerlingen bleken er in-
derdaad 119 (83%) te behoren tot de groep van de 21.6% laagst presterenden. Voor de VSPM-
index zijn de cijfers nog duidelijker: 129 van de 144 (90%). 
Deze analyses leiden ons tot de conclusie dat intelligentiescores blijkbaar een zeer geringe bij-
drage leveren aan de voorspelling van het rapportcijfer, zodat rapportcijfers en indicatoren voor 
onderpresteren feitelijk vrijwel samenvallen. Omdat correlaties tussen intelligentie-indices en 
rapportcijfers, zeker wanneer deze per klas worden gestandaardiseerd, meestal aan de lage kant 
zijn, impliceert dit dat het in de vele onderzoeken die volgens dezelfde procedure of een soort-
gelijke hebben gewerkt, moeilijk is om aan te geven of het nu gaat om een groep van onderpres-
teerders of simpelweg leerlingen met lage schoolprestaties. 
Voor de andere indicator voor onderpresteren (verschil tussen feitelijk en mogelijk prestatie-
niveau, ingeschat door de leerkracht; V=F-M) werd een soortgelijke controle-analyse verricht. 
Er werd een regressie-analyse uitgevoerd met mogelijk niveau als voorspeller en feitelijk niveau 
als criterium met gelijktijdige controle van het klasse-effect. De gestandaardiseerde residuen 
(RESV) correleerden .90 met de oorspronkelijke verschilscores (V). Na uitpartialisering van het 
klasse-effect bleek de correlatie tussen RESV en V bijna perfect (r=.993). 
Dat de zo berekende verschilscores een andere betekenis hebben dan die van een feitelijk 
prestatieniveau, blijkt uit de correlaties lussen F enerzijds en V, respectievelijk RESV anderzijds 
(r=.52, respectievelijk .62, na uitpartialisering van het klasse-effect). 
Het feit dat de oorspronkelijke correlatie tussen voorspeller en criterium (M en F) in dit geval 
hoog was (r=.78) in vergelijking met de samenhang tussen intelligentie-indices en rapportcijfers, 
onderstreept nog eens de eerdere conclusies. De correlaties tussen V en RESIST c.q. RESSPM 
(.44 c.q. .41) en tussen RESV en RESIST c.q. RESSPM (.49 c.q. .51) zijn dan ook bescheiden. 
Op grond van deze analyses zijn wij geneigd om alleen V en RESV als valide indicatoren voor 
onderpresteren op te vatten, waarbij respectievelijk niet en wel wordt gecontroleerd voor het 
klasse-effect. 
Samenhangen tussen indicatoren voor onderpresteren, leerjaar, schooltype en sexe 
Er is nagegaan of van een leerjaar- of schooltype-effect sprake is. Uiteraard beperken wij ons tot 
de zuivere verschilscore (V). 
Tabel 3.19 Samenhang tussen onderpresteren en leerjaar 
Veischilscore 
overpres teren 
0 
onderpresteren 
totaal 
abs. 
26 
119 
32 
177 
1 
% 
14.7 
67.2 
18.1 
1Ô0.Ô 
abs. 
13 
86 
68 
167 
Leerjaar 
% 
7.8 
51.5 
40.7 
100.0 
abs. 
9 
133 
97 
ІЗ^ 
3 
% 
3.8 
55.6 
40.6 
100.0 
totaal 
abs. % 
48 8.2 
338 58.0 
197 33.8 
583 100.0 
Chi-kwadraat= 37.41; df=4; p<.0001 
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Zoals blijkt uit tabel 3.19 is het leerjaareffect bijzonder groot. Het percentage leerlingen dat vol-
gens de leerkracht presteert overeenkomstig het mogelijk geachte niveau is in leerjaar 1 het 
grootst. Het aantal overpresteerders neemt in de hogere leerjaren geleidelijk af en een duidelijke 
caesuur treedt op tussen leerjaar 1 en de hogere leerjaren. Het percentage onderpresteerders 
neemt toe van ongeveer 18% tot ruim 40%. 
Een verklaring zou de onbekendheid van leerkrachten met de mogelijkheden van hun leerlingen 
in het eerste leerjaar kunnen zijn. Op grond daarvan zouden zij misschien meer aarzeling verto-
nen om leerlingen als onderpresteerder aan te wijzen. Ook kan het feit een rol spelen, dat de 
meeste eerste klassen heterogene brugklassen zijn en dat in (het eerste semester van) dit leerjaar 
nog niet zulke hoge eisen aan de leerlingen worden gesteld. 
Anderzijds kan de inschatting van het aantal onderpresteerders heel goed overeenkomen met de 
feitelijke situatie. Dit is des te meer aannemelijk, omdat tussen het eerste leerjaar en de hogere 
leerjaren ook aanzienlijke verschillen werden gevonden in schoolmotivatie en schoolwelbevin-
den, zoals deze door de leerlingen zelf werden gerapporteerd (zie par. 3.3.3). 
Tabel 3.20 Samenhang tussen onderpresteren en schooltype (voor leerjaar 2 en 3; alleen ongedeelde 
klassen) 
Veischilscure 
ovopresteren 
0 
onderpresteren 
totaal 
mavo 
abs. 
10 
69 
74 
153 
% 
6.5 
45.1 
48.4 
100.0 
havo 
abs. 
8 
56 
37 
101 
Schooltype 
% 
7.9 
55.5 
36.6 
100.0 
vwo 
abs. 
4 
94 
54 
152 
% 
2.6 
61.8 
35.5 
100.0 
totaal 
abs. 
22 
219 
165 
406 
% 
5.4 
53.9 
40.6 
100.0 
Chi-kwadraat = 11.34; df=4; p<.05 
Voorts wijzen wij op een significant schooltype-effect, waarbij het eerste leerjaar en de hetero-
geen samengestelde klassen buiten beschouwing blijven (zie tabel 3.20). 
In mavo-klassen blijkt het percentage onderpresteerders beduidend hoger te zijn dan in klassen 
van een ander schooltype. Verder is het percentage overpresteerders in vwo-klassen opmerkelijk 
klein. In deze klassen wordt ook het grootste percentage leerlingen aangetroffen dat volgens de 
leerkrachten overeenkomstig hun potentieel presteert. 
Bij V en RESV blijkt sprake te zijn van een significant sexe-effect. Op de eerste plaats blijkt het 
percentage onderpresteerders onder de jongens groter dan onder de meisjes (39% tegenover 
29%; zie tabel 3.21) 
Tabel 3.21 Samenhang tussen onderpresteren en geslacht 
Veischilscore 
negatief=overpresteren 
0 
positief=onderpresieren 
totaal 
jongens 
abs. 
20 
149 
108 
277 
(%) 
7.2 
53.8 
39.0 
100.0 
meisjes 
abs. 
28 
188 
89 
305 
(%) 
9.2 
61.6 
29.2 
100.0 
totaal 
abs. 
48 
337 
197 
582 
W 
8.2 
58.0 
33.8 
100.0 
Chi-kwadraat = 6.35; df=2; p<.05 
Dit significante verschil blijft gehandhaafd, wanneer niet wordt geclassificeerd (zie tabel 3.22; 
een hogere score duidt op een grotere mate van onderpresteren). Eenzelfde beeld vertoont 
RESV, dat wil zeggen wanneer voor het klasse-effect wordt gecorrigeerd. 
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Tabel 3.22 Verschillen tussen jongens en meisjes voor V en RESV (variantie-analyse) 
Geslacht 
jongens 
meisjes 
F 
Ρ 
Gemiddelden per geslacht 
V RESV 
.455 .118 
.246 -.106 
8.98 7.63 
<.01 <.01 
3.3.3 Weetgierigheid, schoolmotivatie en schoolwelbevinden 
Prestatiemotivatie wordt vooral door auteurs die denken in de traditie van McClelland (1951) 
opgevat als een stabiele persoonlijkheidseigenschap. In recentere theorieën wordt ook de beoor-
deling van de situatie in het motivatiemodel opgenomen. Daarmee krijgt de waarneming van de 
situatie, waarin van het individu prestaties worden verwacht, een belangrijke plaats toegewezen 
(vergelijk Boekaerts, 1983,1984). 
Uitgaande van dat standpunt kan het begrip prestatiemotivatie verschillend worden gedefinieerd, 
afhankelijk van de omschrijving van de (taak)situatie. In dit onderzoek wordt onderscheid 
gemaakt tussen twee soorten situaties. 
Op de eerste plaats onderscheiden wij activiteiten waarin leerlingen trachten op zelfstandige 
wijze hun kennis en vaardigheden te vergroten. Deze activiteiten kunnen worden opgevat als 
deels onafhankelijk van de directe schoolse of klassikale context. Leerlingen kunnen verschillen 
in de mate waarin zij bereid zijn in dit kader inspanningen te leveren. Dat hangt ook af van hun 
cognitieve en "wetenschappelijke" interessen. Renzulli (1978) spreekt van "task commitment". 
Lehwald (1981) gebruikt de term "Erkenntnisstreben". De term weetgierigheid, die intrinsieke 
motivatie impliceert, lijkt hier op zijn plaats. 
Op de tweede plaats kan de (taak)situatie worden opgevat als de context, waarin de leerling 
bereid is zich in te spannen voor lesactiviteiten (op school) en voor huiswerk (thuis). In dit kader 
spreken wij van schoolmotivatie. 
Het begrip schoolmotivatie kan moeilijk worden losgekoppeld van de algemene evaluatie van en 
tevredenheid met de schoolse context. In navolging van Stoel (1983) spreken wij van schoolbe-
leving of schoolwelbevinden. 
Hierna gaan wij eerst in op de keuze van het instrumentarium en op de psychometrische ken-
merken daarvan. Daarna bespreken wij samenhangen tussen de variabelen onderling en tussen 
deze variabelen en leerjaar, schooltype en sexe. 
De instrumenten 
Weetgierigheid 
Renzulli, Reis & Smith (1981) omschrijven het concept "task commitment", waarmee zij doelen 
op een combinatie van taakgerichtheid en volharding, als "a focused form of motivation (which) 
(...) represents energy brought to bear on a particular problem(task) or specific performance 
area" (p. 24). Schalen of vragenlijsten waarmee de bereidheid of capaciteit om in bepaalde situa-
ties een dergelijke "task commitment" aan de dag te leggen kan worden geregistreerd, bleken 
niet voorhanden. 
In de FES ("Fragebogen zur Erfassung des Erkenntnisstrebens"; Lehwald, 1981) werd echter 
een instrument gevonden dat vrij nauw aansluit bij het concept "task commitment". De auteur 
beschrijft het meetbereik van de FES zelf als "die kognitieve Anstrengungsbereitschaft und das 
Interesse am selbständigen Kenntniserwerb", 
In deze vragenlijst van 41 items wordt nagegaan in welke mate leerlingen bereid zijn zich in te 
spannen voor activiteiten die gericht zijn op een zelfstandige vergroting van eigen kennis en 
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vaardigheden. Daarbij wordt gevraagd naar interessegebieden die cognitief van aard zijn en/of 
zelfstandig (wetenschappelijk) onderzoek impliceren. Per item kan de leerling steeds aangeven 
of hij/zij een uitspraak op zichzelf van toepassing acht of niet 
De interne consistentie van de schaal bedraagt .75 (Cronbachs alpha; N=793). Over test-hertest-
betrouwbaarheden beschikken wij niet Deze worden door de constructeurs (over een tijdsinter-
val van vier weken) gerapporteerd voor leerjaar 1 (.82) en leerjaar 2 (.76). 
De volgende factoren werden via een principale componenten varimax geroteerde 3-factorop-
lossing geïdealiseerd: interesse in zelfstandige kennisverwerving (verklaarde variantie 10.1%), 
voorkeur voor probleemoplossende activiteiten (7.2%) en cognitieve inspanningsbereidheid 
(4.2%). Deze drie factoren werden ook door de testauteurs gerapporteerd, zij het met nogal ver-
schillende Eigenwaarden. Gezien het feit dat de schaal in de voormalige DDR werd ontwikkeld, 
is het mogelijk dat aan deze verschillen cultuurspecifieke factoren ten grondslag liggen. Omdat 
de bevindingen van de auteurs slechts gedeeltelijk werden gerepliceerd, werd besloten geen fac-
torscores, maar alleen de totaalscore in de analyses te gebruiken. 
Schoolmotivatie 
Onder schoolmotivatie verstaan wij de mate waarin een leerling bereidheid toont om zich in-
spanningen te getroosten die gericht zijn op het leveren van schoolprestaties. Daaronder vallen 
zowel activiteiten in de les als thuis. 
Een veel gebruikt instrument om de prestatiemotivatie van leerlingen vast te stellen is de PMT-K 
(Hermans, 1969). Hoewel er discussie is over de constructvaliditeit van dit instrument en over de 
predictieve validiteit van de P-schaal ten aanzien van schoolprestaties (vergelijk De Bruyn 
(1979), De Bruyn & Van den Bereken (1981) en Wels, Heymans, Van de Munckhof & Terra 
(1978)), is dit niet de belangrijkste reden waarom wij voor een ander instrument hebben 
gekozen. Op de eerste plaats is het de vraag of bovengenoemde bereidheid om zich in te span-
nen een uiting van het prestatiemotief genoemd kan worden. Als dit al het geval is, lijkt ons deze 
motivatie sterk situatiespecifiek. 
Gekozen werd daarom voor twee subschalen van de Schoolvragenlijst (SVL; Smits & Vorst, 
1982), "Leertaakgerichtheid" (LG) en "Huiswerkattitude" (HA). Het meetbereik daarvan komt 
overeen met wat wij als schoolmotivatie hebben omschreven. De subschalen hebben respectie-
velijk betrekking op de mate waarin leerlingen zich zeggen in te spannen voor lesactiviteiten op 
school en voor huiswerk thuis. 
Oorspronkelijk bestaan beide subschalen elk uit acht items. Door samenvoeging van de parallel-
le versies werd dit aantal verdubbeld. In elke subschaal zijn acht vragen geformuleerd die indi-
catief zijn voor een sterke schoolmotivatie en acht indicatief voor een zwakke schoolmotivatie. 
De 32 items werden in een willekeurige volgorde geplaatst. Bij elk item kan de leerling kiezen 
uit drie antwoordmogelijkheden: "dat is zo", "dat weet ik niet" en "dat is niet zo". In de instructie 
wordt er op aangedrongen om alleen van de tweede antwoordmogelijkheid gebruik te maken, 
wanneer men echt niet weet te kiezen tussen de twee andere. 
De verdeling over de alternatieven blijkt tamelijk scheef. Meer dan de helft van de antwoorden 
(58%) was indicatief voor een sterke schoolmotivatie, slechts 22% getuigde van een zwakke 
schoolmotivatie. 
Beide subschalen hadden een bevredigende interne consistentie (Cronbachs alpha voor LG en 
HA respectievelijk .84 en .85). 
Er moeten vraagtekens geplaatst worden bij de discriminerende validiteit van de subschalen. Al 
bij inspectie van de items rijzen vragen omtrent het verschil in wat zij meten. Deze twijfels blij-
ken gerechtvaardigd op grond van de bevinding dat de interne consistentie over alle 32 items .91 
bedraagt. Deze komt namelijk exact overeen met de waarde die men mag verwachten bij testver-
lenging met vergelijkbare items van elk der subschalen tot 32 items. De samenhang tussen beide 
subschalen is ook hoog: r=.70. 
Eveneens indicatief voor de gebrekkige discriminerende validiteit was een principale componen-
ten varimax geroteerde 2-factoroplossing. Hiermee konden de twee subschalen maar zeer 
gedeeltelijk worden gerepliceerd. Er werd een grote (verklaarde variantie 27.7%) en een kleine 
factor (5.9%) gevonden. Van de 14 hoogladende items op de eerste factor (lading >.40) hadden 
er negen betrekking op LG en zes van de zeven hoogladende items op de tweede factor waren 
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afkomstig uit de HA-schaal. Op grond van deze analyses werd besloten de scores op beide sub-
schalen samen te voegen tot één schaal met als meetpretentie schoolmotivatie G-H). 
Schoolwelbevinden 
De schoolsituatie en het leerkrachtgedrag kunnen beschouwd worden als van belang voor het 
welbevinden van leerlingen op school. Indirecht kunnen zij daardoor ook invloed hebben op de 
schoolprestaties. 
In de Schoolbelevingsschaal (SBS; Stoel, 1980) wordt getracht een aantal aspecten van de 
beleving van de schoolsituatie en het leerkrachtgedrag te meten. De SBS bestaat uit 75 items en 
bevat de volgende subschalen. 
(1) De school in het algemeen 7 items 
(2) Het eigen verstandelijk functioneren 13 items 
(3) De relatie met klasgenoten 11 items 
(4) De relatie met de leerkracht als persoon 15 items 
(5) De relatie met de leerkracht als didacticus 10 items 
(6) De schoolorganisatie en de gebouwen 9 items 
(7) De aangeboden leerstof 10 items 
Elk item bestaat uit een uitspraak, met vier antwoordmogelijkheden De leerling kan aangeven in 
welke mate hy/zij de betreffende uitspraak op zichzelf van toepassing acht 
De interne consistentie van de subschalcn is bevredigend, gezien de betrekkelijk geringe aantal-
len items. Voor vijf van de zeven subschalen was Cronbachs alpha tenminste gelijk aan .80 (zie 
tabel 3 23). De interne consistentie van de subschalen "schoolorganisatie/gebouwen" (.74) en 
met name "verstandelijk functioneren" ( 68) was aanzienliik lager, maar voor onderzoeks-
doeleinden voldoende. 
Cronbachs alpha voor de gehele schaal was hoog (.93; N=652) Gezien de inhoud van de items 
is dit verbazingwekkend. Oordelen over bijvoorbeeld het eigen verstandehik functioneren lijken 
op het eerste gezicht weinig te maken te hebben met oordelen over de kwaliteit van de 
gebouwen. Ook de hoge intercorrelaties tussen de subschaalscores en de hoge correlaties tussen 
de subschaalscores en de totale schaalscore roepen vragen op omtrent de discriminerende validi-
teit van de subschalen (zie tabel 3.23). 
Tabel 3 23 Intercorrelaties van de subschaalscores van de SBS en correlaties tussen 
subschaalscores en totaalscore (betrouwbaarheden op de diagonaal) 
Subschaal 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
totaal 
1 2 
(81) 53 
(68) 
І 
27 
32 
(83) 
4 
54 
44 
13 
(83) 
5 
53 
44 
08 
78 
(82) 
6 
52 
29 
07 
60 
56 
(74) 
7 
70 
44 
14 
64 
62 
58 
(80) 
totaal 
79 
67 
38 
84 
81 
72 
82 
(93) 
Met een principale componenten varimax geroteerde 7-factoroplossing werd getracht de oor­
spronkelijke subschalen terug te vinden. De zeven subschalen konden echter met als afzonder­
lijke onafhankelijke factoren worden gerepliceerd. Er is veeleer sprake van één algemene 
"school- en leerkrachtfactor" (met hoge ladingen van items uit de subschalen 1,4,5,6 en 7) en 
een factor "relatie met klasgenoten". 
By een 2-factoroplossing wordt inderdaad één grote factor gevonden (verklaarde variantie 
19.5%) en een kleinere (6.8%). De hoog ladende items (ladingen >.40) op de eerste factor had-
den vooral betrekking op de leerstof (alle 10 items van de betreffende subschaal), de leraar als 
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didacticus (9 van de 10 items) en als persoon (9 van de 17 items), de school in het algemeen (5 
van de 8 items) en de schoolorganisatie en de gebouwen (5 van de 10 items). De tweede factor 
had hoofdzakelijk betrekking op de relatie met klasgenoten (8 van de 11 items). Een vergelijkba-
re factorstructuur werd ook gevonden door Van der Linden & Roeders (1983). 
Op grond van deze analyses werd besloten twee scores te hanteren, gebaseerd op de factorsco-
res van de laatste factoranalyse. In het vervolg zullen we deze aanduiden met "schoolbeleving al-
gemeen" (SBSALG) en "beleving van de relatie met klasgenoten" (SBSREL). 
Tenslotte wijzen wij er op dat de subschaal "Beleving van het eigen verstandelijk functioneren" 
minder sterk samenhangt met de overige subschaalscores dan de andere subschalen. Deze sub-
schaal werd opgevat als een indicator voor het academisch zelfconcept (AZ2; zie par. 3.3.1), zij 
het met een sterk accent op welbevinden. 
Validiteit van de indicatoren voor motivatie en schoolwelbevinden; samenhangen met 
leerjaar, schooltype en sexe 
Validiteit van de indicatoren voor motivatie en schoolwelbevinden 
In tabel 3.24 zijn de correlaties tussen de vier indicatoren voor motivatie en schoolwelbevinden 
weergegeven. 
Tabel 3.24 Correlaties tussen indicatoren voor motivatie 
en schoolwelbevinden 
Schaal LH SBSALG SBSREL 
FES 32 26 13 
LH .57 14 
SBSALG 13 
Alle correlaties significant (fx 001) 
De samenhang tussen de twee motivatie-indicatoren is niet bijzonder hoog (.32). De constructen 
taakgerichte motivatie en schoolmotivatie kunnen als betrekkelijk onafhankelijk van elkaar wor-
den opgevat Het is kennelijk goed mogelijk tegelijk een grote interesse te hebben voor cognitie-
ve en kennisverwervende aktiviteiten en toch weinig gemotiveerd te zijn voor schoolse taken. 
De samenhang tussen het algemene schoolwelbevinden en schoolmotivatie is beduidend (.57). 
Blijkbaar gaan motivatie en welbevinden op school hand in hand. Zoals te verwachten, is de cor-
relatie tussen FES en SBSALG aanzienlijk lager. Schoolwelbevinden in het algemeen en 
schoolwelbevinden in relatie tot klasgenoten zijn betrekkelijk onafhankelijk van elkaar (r=.13). 
In het verlengde van deze betrekkelijk onafhankelijkheid liggen de even lage correlaties tussen 
SBSREL en de motivatie-indicatoren. 
Het is interessant om na te gaan in hoeverre de indicatoren samenhangen met intelligentie en 
schoolprestaties. In tabel 3.25 zijn de correlaties met de 1ST (per klas gestandaardiseerd) en de 
rapportcijfers (RAPS) weergegeven. Daarnaast zijn ook de partiële correlaties met RAPS 
gegeven, waarbij de IST-score werd uitgepartialiseerd. 
Tabel 3.25 Correlaties lussen intelligentie en rapportcijfers en indicatoren voor motivatie en school-
welbevinden 
Schaal/tesl 
ISTS 
RAPS 
RAPS*) 
FES 
11 p<001 
13 [xOOl 
09 ixOl 
LH 
.21 p<001 
23 p<001 
SBSALG 
-02 
.12 [KOOI 
12 jxOOl 
SBSREL 
-01 
03 
03 
*) Partiele correlaues, mei IST-score uitgepartialiseerd 
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1ST en FES correleren laag, maar significant (r=.l 1, p<.001). Belangstelling voor kennisverwer-
vende aktiviteiten is dus niet onafhankelijk van de intelligentie. Schoolmolivatie en -welbevinden 
blijken wel onafhankelijk van intelligentie. Schoolmolivatie en -welbevinden zijn gerelateerd aan 
het rapportcijfer, ook als wordt gecontroleerd voor intelligentie. De beleving van de relatie met 
klasgenoten is niet afhankelijk van intelligentie en ook niet van de feitelijke prestaties. 
Gegeven deze verbanden, ligt het voor de hand dat onderpresteerders lagere scores voor 
schoolmolivatie en -welbevinden (algemeen) vertonen dan de overige leerlingen. Dit blijkt uit 
tabel 3.26. Er wordt geen verschil geconstateerd voor FES en SBSREL. 
Tabel 3.26 Variantie-analyses voor de indicatoren voor motivatie en schoolwelbevinden, met V 
(onderpresteren) als indelingscriterium 
V=Veischilscore 
negatief (overprcstercn) 
0 
positief (onderpresteren) 
F 
Ρ 
FES 
20.79 
21.17 
20.17 
1.81 
n.s. 
LH 
78.68 
77.18 
70.74 
15.84 
<.00Ol 
SBSAI.Ü 
133.00 
129.30 
122.42 
11.91 
<.0001 
SBSREL 
38.68 
37.89 
37.58 
1.37 
n.s. 
Vatten we de gegevens uit deze paragraaf samen, dan lijkt de FES vooral te kenmerken als een 
maat voor intrinsieke motivatie voor kennisverwervende aktiviteiten, die enigszins samenhangt 
met intelligenlie en betrekkelijk ongevoelig is voor de schoolse context van presteren en onder-
presteren. Voorts hangen LH en SBSALG onderling duidelijk samen; beide maten zijn gevoelig 
voor de schoolse context (onderpresteren). Welbevinden en motivatie ten aanzien van de school 
gaan hand in hand. SBSREL tenslotte heeft betrekking op de beleving van de relatie met 
klasgenoten en staat relatief los van de overige indicatoren voor motivatie en welbevinden. 
Bovendien vertoont SBSREL geen samenhang met intelligentie, schoolprestaties en onderpres-
teren. 
Samenhangen met leerjaar, schooltype en geslacht 
Het zojuist geschetste beeld kan nader worden gepreciseerd door een analyse van de samenhan-
gen tussen FES, LH, SBSALG en SBSLER enerzijds en de variabelen leerjaar, schooltype en 
geslacht anderzijds. 
Wij roepen eerst in herinnering dat leerkrachten in de hogere leerjaren grotere percentages on-
derpresteerders aanduidden dan in de lagere leerjaren. Opgemerkt is, dat deze inschatting wel 
eens op realiteit zou kunnen berusten, wanneer leerlingen in hogere leerjaren een geringere mo-
tivatie en een negatiever schoolwelbevinden laten zien, er van uitgaande dat onderpresteren 
samenhangt met motivatie en schoolwelbevinden (voor LH en SBSALG is dit duidelijk het 
geval, zoals tabel 3.26 liet zien). 
Tabel 3.27 Variantie-analyses voor de indicatoren voor motivatie en schoolwelbevinden, 
met leerjaar als indelingscriterium 
Leerjaar 
1 
2 
3 
F 
Ρ 
FES 
22.09 
20.72 
20.22 
7.37 
<.001 
LH 
80.15 
75.03 
72.52 
23.09 
<.0001 
SBSALG 
137.63 
123.65 
122.36 
68.79 
<.0001 
SBSRKL 
37.76 
38.00 
37.80 
.23 
n.s. 
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De belangrijkste verschillen zijn er bij SBSALG (zie tabel 3.27). Net als Schuurman (1984) 
constateren wij een daling in schoolwelbevinden bij de overgang van het tweede naar het derde 
leerjaar. Helaas heeft deze auteur geen onderzoek vemcht in de eerste klas. In onze studie wordt 
juist de grootste afname m schoolwelbevinden gevonden na het eerste leerjaar. Dit gaat gepaard 
met een teruggang in schoolmotivatie, waarbij ook hier het verschil tussen het eerste en tweede 
leerjaar het grootst is. Ten aanzien van de FES zien we weliswaar hetzelfde, maar niet zo 
duidelijk. 
Geconcludeerd kan worden, dat schoolwelbevinden en motivatie van eersteklassers zeer positief 
zijn. Waarschijnlijk wordt de overgang naar het voortgezet onderwijs positief gewaardeerd en 
heeft het vele nieuwe waarmee men geconfronteerd wordt nog bekoring. Daarnaast is het ook 
mogelijk dat met eerste klassers meer rekening wordt gehouden om de overgang te vergemak­
kelijken, zowel wat betreft het niveau van het gegeven onderwijs als wat betreft de aandacht die 
aan de leerlingen wordt gegeven. 
De beleving van de relaties met klasgenoten is blijkbaar ongevoelig voor de algemene teruggang 
in schoolwelbevinden op andere gebieden. Deze relaties worden in alle leerjaren als bevredigend 
waargenomen. 
Schuurman (1984) vond ook voor schooltype verschillen in algemeen schoolwelbevinden. In 
zijn onderzoek is de schoolbeleving van vwo-leerlingen het positiefst, vergeleken met die van 
mavo- en havo-leerlmgen. Onze gegevens vertonen een soortgelijk beeld (zie tabel 3.28) 
Tabel 3 28 VariaiUie-analyses voor de indicatoren voor motivatie en schoolwelbevinden, met schooltype 
als indelingscriterium (alleen voor leerjaar 2 en 3) 
Schoollype 
mavo 
havo 
vwo 
F 
Ρ 
FES 
18 63 
19 90 
22 27 
19 06 
<0001 
LH 
7044 
73 76 
7617 
771 
<001 
SHSA1.G 
120 94 
120 04 
126 76 
8 81 
<001 
SBSRtL 
38 60 
37 42 
37 73 
3 34 
<05 
Daarnaast nemen de gemiddelde scores per schooltype voor de beide motivatie-indicatoren toe 
met het niveau van het schooltype. In de mavo-klassen scoren leerlingen gemiddeld het laagst, 
hetgeen overeenkomt met het hoge percentage onderpresteerders in mavo-klassen. Opvallend 
zijn de grote verschillen op de FES Kennelijk is de interesse voor zelfstandige kennisverwer­
ving groter bmnen schooltypen van een hoger niveau, vooral in het vwo. 
Tenslotte worden ook kleine, maar significante verschillen (F=3.34, p<.05) gevonden voor 
SBSREL. Mavo-lecrlmgen laten zich gemiddeld het positiefst uit over de relaties met hun 
klasgenoten, havo-leerlingen het mmsl positief. 
Jongens blijken een significant hogere score te vertonen op de FES dan meisjes (p<.0001); voor 
de ovenge indicatoren wordt geen verschil gevonden (zie tabel 3.29). 
Aangezien m de FES vooral wordt gevraagd naar de interesse in de uitvoering van cognitieve en 
wetenschappelijke interessen, lijkt het gevonden verschil er op te duiden, dat het stereotype beeld 
van de mannelijke wetenschappelijke onderzoeker ook voor deze leeftijdsgroep nog steeds geldt. 
Tabel 3 29 Vartantte-analyses voor de indicatoren voor motivatie en schoolwelbevinden, 
met geslacht als indelingscriterium 
Geslaclu 
jongens 
meisjes 
F 
Ρ 
FES 
22 18 
19 84 
3272 
<0001 
UI 
75 29 
76 34 
139 
I1S 
SBSALG 
127 36 
128 36 
61 
ns 
SBSRLL 
37 81 
37 93 
15 
ns 
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З.Э.4 Voorkeur voor instructiemethoden 
Het begrip leerstijl wordt in de literatuur dikwijls gebruikt ter vervanging van of in combinatie 
met concepten zoals cognitieve stijl, cognitieve strategie, studiegewoonten of potentiële actua-
lisatiebreedte wat betreft studie-activiteiten (de beschikking over verschillende alternatieve stu-
diestrategieën, afhankelijk van de leertaak). In deze studie wordt leerstijl opgevat in een specifie-
ke betekenis, namelijk als de voorkeur voor instructiemethoden. Het begrip komt daarmee 
overeen met de mcetpretentie van de Learning Styles Inventory (LSI; Renzulli & Smith, 1978). 
Dit instrument geeft geen inzicht in de leerstijlen (in ruimere zin zoals boven beschreven) waar 
de leerlingen over beschikken of die zij daadwerkelijk gebruiken. Een zelf geconstrueerde leer-
stijlen vragenlijst, gebaseerd op een itemselectie uit onder meer de Survey of Study Habits and 
Attributes (SSHA; Brown & Holtzman, 1966), de School en Studievragenlijst (SSV; Smits, 
1976) en de Lancaster Inventory of Approaches to Learning (Entwistle, Hanley & Haunsel, 
1979), leverde psychometrische weinig bruikbare scores op. Aanvankelijk werd bovendien 
overwogen gebruik te maken van Learning Styles Inventory van Dunn, Dunn & Price (1985). 
Bij nadere bestudering van dit instrument bleeíc echter, dat hiermee vooral wordt gevraagd naar 
voorkeuren voor studie-omstandigheden en niet naar actuele studiegewoonten. Bovendien bleek 
de betrouwbaarheid van enkele subschalen erg laag en de "face validity" van veel items zeer 
gering. Bij gebrek aan goede instrumenten werd daarom besloten om ons te beperken tot de LSI 
(Renzulli & Smith, 1978), dit ondanks het beperkte meetbereik. 
Eerst gaan wij in op de psychometrische kwaliteiten van deze vragenlijst. Daarna bespreken we 
de validiteit. Tevens worden enkele samenhangen met leerjaar, schooltype en sexe besproken. 
De Learning Styles Inventory (LSI) 
Met de LSI kan de voorkeur voor negen verschillende instructiemethoden worden bepaald. Het 
betreft de volgende methoden: 
Subschaal 
1. Projects 
2. Drill and Recitation 
3. Peer Teaching 
4. Discussion 
5. Teaching games 
6. Independent study 
7. Programmed Instruction 
8. Lecture 
9. Simulation 
Afkorting 
PRJ 
DRI 
PEE 
DIS 
TEA 
IND 
PRO 
LEC 
SIM 
Inhoud 
projectonderwijs 
overhoring 
coòperatiefleren 
discussie 
leerspeien 
zelfstandig studeren 
geprogrammeerde instructie 
les (in "hoorcollege"· 
simulatie 
-vorm) 
aantal items 
9 
8 
6 
6 
5 
9 
7 
7 
6 
De 65 items zijn ongelijk over de negen subschalen verdeeld. De subschaalscores werden on-
derling vergelijkbaar gemaakt door middel van een vermenigvuldigingsfactor, afhankelijk van het 
aantal items. 
De interne consistentie (Cronbachs alpha) varieert van .69 tot .88 (zie tabel 3.30). Voor onder-
zoeksdoeleinden is dit ook voor de minst consistente subschaal (PRO) voldoende. 
De correlaties tussen de subschalen (tabel 3.30) variëren van .25 tot .69, met een mediaan van 
.46. De vrij hoge onderlinge samenhangen roepen enige twijfels op omtrent de onafhankelijk-
heid van de subschalen. Via een principale componenten varimax geroteerde 9-factoroplossing 
werd daarom getracht om deze subschalen te repliceren. 
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Tabel 3.30 
Subschaal 
PRJ 
DRI 
PEE 
DIS 
TEA 
EMD 
PRO 
LEC 
SIM 
Intercorrelaties voor de LSl-subschalen, 
subschalen op de diagonaal 
PRJ DRI 
(.87) .41 
(84) 
PEE 
.48 
.35 
(.75) 
DIS 
51 
42 
46 
(.88) 
met de betrouwbaarheden (Cronbachs alpha) van de 
TEA 
51 
39 
38 
.41 
(74) 
IND 
62 
47 
25 
36 
30 
(84) 
PRO 
48 
67 
48 
.52 
.49 
49 
(69) 
LEC 
44 
69 
41 
45 
35 
55 
68 
(77) 
SIM 
.47 
42 
32 
56 
52 
34 
42 
34 
(78) 
Tabel 3.31 Vergelijking van een 9-factoroplossing met de subschaalstructuur van de LSI 
Factor 
l.DRI 
2 DIS 
3 PRJ 
4. IND 
5 PEE 
6 TEA 
7 SIM 
8. LEC 
9.??? 
Eigen 
waarde 
16 34 
399 
328 
2 62 
235 
161 
157 
135 
126 
% Verklaarde 
vananüe 
25 1 
61 
50 
40 
36 
25 
24 
21 
19 
Aantal correct op factor 
Aantal items in subscbaal 
DRI 
7 
. 
-
. 
. 
-
-
. 
-
7 
8 
DIS 
7 
-
. 
. 
. 
-
. 
-
7 
8 
Aantal items van 
PRJ 
. 
7 
1 
. 
-
. 
. 
-
7 
9 
IND 
. 
1 
8 
8 
9 
subschaal met ladine > 
PEE 
. 
. 
. 
6 
. 
-
. 
• 
6 
7 
TEA 
. 
. 
. 
. 
5 
-
. 
-
5 
5 
SIM 
2 
. 
. 
. 
1 
4 
. 
-
4 
6 
40 
LEC 
4 
_ 
. 
_ 
_ 
-
-
3 
-
3 
7 
PRO 
2 
. 
. 
-
. 
1 
-
_ 
0 
0 
7 
De resultaten van deze analyse (zie tabel 3.31) laten zien, dat deze replicatie grotendeels ge-
slaagd is. Alleen op de negende factor heeft geen enkel item een lading groter dan .40, terwijl de 
subschaal PRO door geen der factoren duidelijk wordt gerepresenteerd. Het is juist deze schaal 
waarvan de interne consistentie betrekkelijk genng is (.69). 
In totaal komen echter 47 items (72%) op de juiste factor terecht. Dit leidt ons tot de conclusie 
dat de subschaalscores, ondanks de samenhangen, staan voor aparte voorkeuren voor instruc-
tiemethoden. Een uitzondering is mogelijk de subschaal "Geprogrammeerde instructie" (PRO). 
Tabel 3.32 Gemiddelde schaalscores voor de 9 instructiemethoden, geordend naar voorkeur 
Rane 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
Subschaal 
DIS 
TEA 
PEE 
PRO 
PRJ 
IND 
SIM 
LEC 
DRI 
Gemiddelde 
3109 
29 78 
29 84 
2919 
28 63 
28 00 
27 84 
2702 
2425 
SD 
684 
7 49 
601 
5 30 
694 
674 
7 51 
542 
6.28 
N 
649 
649 
649 
649 
649 
649 
649 
648 
649 
Min 
9 
9 
9 
9 
9 
9 
9 
9 
9 
Max 
45 
45 
45 
44 
45 
45 
45 
44 
41 
Bezien we tenslotte de gemiddelden van de onderling vergelijkbaar gemaakte subschaalscores, 
zoals deze zijn weergegeven in tabel 3.32. Opvallend is het feit, dat leerlingen onderwijs in de 
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vorm van discussie en leerspelletjes het hoogst waarderen en dat zij het minst positieve oordeel 
hebben over wat in de Amerikaanse literatuur bekend staat als "drill and recitation" Ook het 
traditionele lesgeven (LEC) ondervindt gennge waardering Veel hooggewaardeerde instructie-
methoden worden met name in belangrijke leervakken zelden toegepast 
Validiteit van de LSI; samenhang tussen LSI en leerjaar, schooltype en sexe 
Validiteit van de LSI 
Over de validiteit van de subschalen van de LSI is in de vonge paragraaf al het nodige opge-
merkt Ter nadere controle van de validiteit werd de leerlingen een bjst voorgelegd met korte, in-
houdelijke omschrijvingen van de negen instnicüemethoden Bijvoorbeeld 
LES Luisteren naar een leraar, lerares of medeleerling die les geeft, iets uitlegt, of verteil hoe je iets 
moet doen 
NASPELEN In de klas echte situaties naspelen, waarmee je iets kunt leren over bepaalde onderwerpen door 
rollen te spelen, zo zou je bijvoorbeeld verkiezingen, een rechtbank of een vergadering kunnen 
naspelen 
De leerlingen rangschikten de instructiemethoden naar voorkeur door rangordescores toe te 
kennen van 1 tot en met 9 
De subschaalscores van de LSI werden na standaardisatie per leerling eveneens gerangordend, 
vervolgens werd een Spearman-сояеіаие per leerling berekend over beide rangordeningen Een 
frequentieverdeling van deze correlaties (na classificatie) is weergegeven m tabel 3 33 
Tabel 3 33 Verdelmg van Spearman-correlanes per leerling lussen rangordescores 
volgens de preferentiemethode en rangordescores op basis van de LM-subschalen 
Correlaües 
van 
76 
51 
26 
01 
-25 
-50 
-75 
-100 
totaal 
tftn 
100 
75 
50 
25 
00 
-26 
-51 
-76 
abs 
50 
139 
135 
126 
104 
33 
18 
3 
608 
hrequentieverdelmg 
% 
82 
229 
222 
207 
17 1 
54 
30 
5 
1000 
cum % 
82 
311 
53 3 
74 0 
911 
96 5 
99 5 
1000 
Correlaües konden worden berekend voor 608 leerlingen Daarvan was 74% positief, 53% van 
de leerlingen vertoont een bevredigende correlatie van meer dan 25 Het aantal negatieve corre-
laües dat lager is dan - 25 is echter niet onaanzienlijk De gemiddelde correlaüe bedraagt slechts 
27 (SD= 38), met een vanaüe van 98 tot - 83 
Wanneer correlaües worden berekend tussen rangordescores en subschaalscores, ziet het beeld 
er wat gunstiger uit (gemiddelde correlatie 39, SD= 35) Dit duidt er op dat de verschillen in 
schaalscores dikwijls erg gering zijn, zodat rangordening een wat geforceerde procedure is 
Uiteraard is dat ook bij de preferenüemethode aan de orde soms zal men gedwongen een keuze 
moeten maken waar geen werkelijke voorkeuren aanwezig zijn 
Toch is voor een aantal leerlingen de correlaüe zo negatief, dat getwijfeld moet worden aan de 
betekenis van hun schaalscores Een oplossing voor dit probleem zou er in kunnen beslaan 
verdere analyses alleen uit te voeren over die leerlingen bij wie sprake is van een posiüeve corre-
laüe (bijvoorbeeld > 25) 
Een andere manier om zicht te knjgen op de validiteit is het berekenen van correlaties tussen 
preferenuescores en schaalscores. Deze zijn weergegeven in tabel 3 34 
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Tabel 3.34 Correlaties tussen subschaalscores van de LSI en rangordescores 
volgens de preferentiemethode 
Schaal 
LEC 
DRI 
PRO 
IND 
PEE 
DIS 
PRJ 
TEA 
SIM 
LEC 
.IS 
.15 
.04 
.06 
.01 
-.08 
-.06 
-.18 
-.12 
DRI 
.09 
Jâ 
.04 
-.01 
-.10 
.01 
-.09 
-.09 
-.05 
PRO 
.08 
.08 
Jfi 
-.01 
-.02 
.01 
-.05 
-.09 
-.06 
IND 
.05 
.00 
.03 
,21 
-.10 
-.14 
.13 
-.16 
-.06 
PEE 
.03 
.04 
-.12 
-.10 
.23. 
.06 
.02 
-.02 
.02 
DIS 
-.08 
-.07 
-.08 
-.09 
.04 
23. 
.04 
-.08 
.04 
PRJ 
-.06 
-.17 
-.08 
.01 
.01 
-.05 
Ά 
-.ω 
.M 
TEA 
-.18 
-.15 
-.10 
-.13 
-.01 
-.04 
.09 
за 
.17 
S M 
-.21 
-.18 
-.08 
-.06 
-.08 
.14 
.04 
.08 
IL 
O p de diagonaal (de onderstreepte correlaties) worden de hoogste waarden verwacht Bij 
vergeli jking van elk getal op de diagonaal met de niet-diagonale getallen, zowel rij- als 
kolomgewijs, is dit inderdaad het geval. Voor de subschaal P R O vinden we de enige niet-signi-
ficante correlatie; de andere diagonale waarden zijn alle significant (p<.001). Dit komt overeen 
met de eerder gerapporteerde gegevens met betrekking tot deze subschaal (gebrekkige interne 
consistentie, geen replicatie als factor in factoranalyse). 
Verder vertoont de matrix globaal hetzelfde beeld als de correlatiematrix van de schaalscores van 
de LSI (zie tabel 3.31). Dit houdt in dat er sprake is van een positieve samenhang tussen traditi­
onele instructiemethoden als lesgeven en overhoring, dat ook geprogrammeerde instructie (zoals 
opgevat in de LSI) tot deze "schoolse" methoden kan worden gerekend, dat er een tegenstelling 
lijkt te bestaan tussen deze "schoolse" en meer speelse (dan wel minder gestructureerde) on­
derwijsvormen, zoals leerspelen, simulatie en projectonderwijs. Verder lijkt een voorkeur voor 
zelfstandig studeren moeilijk verenigbaar met methoden waarbij meer sprake is van sociale in­
teractie ("peer learning", discussie en leerspelen). 
Tenslotte merken wij op dat de correlaties zwakker zijn dan verwacht. Op grond daarvan en op 
grond van de vaak zwakke correlaties tussen subschalen en preferentiescores voor individuele 
leerlingen houden wij vraagtekens over de validiteit van de LSI. 
Samenhangen tussen LSI-subschaalscores, leerjaar, schooltype en geslacht 
Deze analyses hebben betrekking op de subgroep van leerlingen bij wie de correlatie tussen 
LSI-scores en preferentiescores groter is dan .25. 
Tabel 3.35 
Subschaal 
LEC 
DRI 
PRO 
D O 
PEE 
DIS 
PRJ 
TEA 
SIM 
Voorkeur voor 
1 
27.56 
23.90 
29.59 
29.78 
29.36 
30.98 
29.87 
32.58 
29.62 
• instructiemethoden 
I .eerjaar 
2 3 
27.32 26.53 
24.06 22.62 
29.79 28.30 
28.13 27.35 
30.80 30.31 
33.34 32.60 
30.26 28.14 
32.34 27.62 
30.09 25.80 
aar leerjaar 
F 
1.07 
1.71 
3.38 
3.36 
1.45 
3.11 
2.93 
15.88 
10.06 
Ρ 
n.s. 
n.s. 
<.05 
<.05 
n.s. 
<.05 
n.s. 
<.0001 
<.0001 
O p twee subschalen zijn de verschillen tussen de leerjaren groot, namelijk T E A en S I M 
(p<.0001; zie tabel 3.35). Het betreft hier twee instructiemethoden waarbij de speelse vorm 
voorop staat. Gezien de lagere score in leerjaar 3 is het mogelijk dat deze instructiemethoden 
door de oudere scholieren wat kinderachtig worden gevonden. De oudere leerlingen oordelen 
ook minder positief over geprogrammeerde instructie en zelfstandig werken. Het omgekeerde is 
het geval voor leren in de vorm van discussie: het oordeel van eersteklassers is hier juist minder 
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positief. Wellicht vertonen zij in mindere mate het njpingsmveau, dat nodig is om discussiëren 
als instructievorm op zijn waarde te schatten 
Significante verschillen naar schooltype (voor leerjaar 2 en 3) treden op bij drie instrucüeme-
thoden IND, PEE en DIS (zie tabel 3.36) en zijn wisselend van aard. 
Tabel 3 36 Voorkeur voor instructiemethoden naar schooltype 
(voor leerjaar 2 en 3) 
¡ubschaal 
LEC 
DRI 
PRO 
IND 
PEE 
DIS 
PRJ 
TEA 
SIM 
mavo 
26 25 
22 20 
28 71 
25 43 
3195 
34 14 
29 46 
29 88 
28 66 
Schooltype 
havo 
27 78 
23 71 
2948 
28 25 
30 81 
34 22 
2910 
2995 
27 44 
vwo 
2679 
23 78 
2911 
28 29 
29 44 
3136 
28 98 
29 70 
27 56 
F 
134 
143 
35 
511 
3 76 
5 13 
09 
02 
46 
Ρ 
ns 
ns 
ns 
<01 
<05 
<01 
ns 
ns 
ns 
Mavo-leerlingen appreciëren zelfstandig werken minder, vwo-leerlingen daarentegen onderwijs 
m discussievorm Ten aanzien van "peer teaching" valt het oordeel minder positief uit naarmate 
het schooltype van een hoger niveau is. 
Tabel 3 37 Voorkeur voor instructiemethoden naar geslacht 
S ubschaal 
LEC 
DRI 
PRO 
IND 
PEE 
DIS 
PRJ 
TFA 
SIM 
longens 
27 35 
23 87 
28 94 
28 82 
28 24 
3079 
28 35 
29 20 
27 96 
meisies 
2691 
23 18 
2948 
2797 
3171 
33 59 
3016 
3177 
28 69 
l 
71 
93 
91 
109 
-5 28 
-3 67 
-2 31 
-3 03 
-80 
Ρ 
ns 
ns 
ns 
ns 
<001 
<001 
<05 
<01 
ns 
Meisjes scoren significant hoger dan jongens op de subschalen DIS, TEA, PEE en PRJ (zie 
tabel 3 37) Het valt op dat de verschillen optreden bij de populaire instructiemethoden (vergelijk 
tabel 3.32) en ook dat bij deze mstnicüemethoden juist het sociale karakter van belang is Op dit 
sociale element komen wij in het volgende hoofdstuk nog terug. Wel dienen de genoemde ver-
schillen te worden geïnterpreteerd tegen de achtergrond van het feit dat meisjes over de gehele 
LSI een significant positiever oordeel hebben dan jongens. 
З.Э.5 Indicaties voor psychosociale aanpassingsproblemen, de NPV-J 
In de oorspronkelijke onderzoeksopzet werd veel waarde gehecht aan gegevens over problemen 
van hoogbegaafde adolescenten. Er werd een persoonlijkheidsvragenhjst aan het instrumen­
tarium toegevoegd die indicatief zou kunnen zijn voor het bestaan van aanpassingsproblemen. 
Deze vragenlijst werd alleen afgenomen bij leerlingen die geselecteerd waren voor het leefwe­
reldinterview (zie par. 3 2.3), zodat zij met representatief geacht kunnen worden voor de gehele 
onderzoeksgroep 
Twee persoonlijkheidsvragenhjsten kwamen voor de onderzochte leeftijdsgroep in aanmerking, 
de ABV-K en de NPV-J Van de ABV-K werd afgezien omdat de betrouwbaarheid ervan door 
het NIP als onvoldoende wordt beoordeeld (vgl. Visser et al., 1982, p. 509-510) en omdat 
slechts dne relevante dimensies worden gemeten. De NPV-J daarentegen kent vijf persoonhjk-
heidsdimensies en is voldoende betrouwbaar en valide (Visser et al., 1982, p. 344). 
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Omdat de data met betrekking tot de NPV-J slechts bij een beperkte en aselecte groep werden 
verzameld wordt hier volstaan met een korte beschrijving van de vragenlijst en van enkele rele-
vante psychometrische gegevens. 
De Junior Nederlandse Persoonlijkheidsvragenlijst (Luteijn et al., 1981) bestaat uit 105 uitspra-
ken waarbij steeds drie antwoordmogelijkheden zijn aangegeven ("ja", "?" en "nee"). De meet-
pretentie en de aantallen items van de vijf subschalen zien er als volgt uit. 
Inadequatie (IN; 28 items) 
Vage lichamelijke klachten, gedrukte stemming, vage angsten en insufficiënüegevoelens. 
Volharding (VO; 25 items) 
Positieve taakopvatting, goed aangepast zijn aan de eisen van het (school)werk, willen 
beantwoorden aan hoge verwachtingen, zich aan afspraken willen houden, dingen orde-
hjk laten verlopen. 
Sociale inadequatie (SI; 13 items) 
Vermijden van of zich ongelukkig voelen in sociale contacten. 
Recalcitranue (RE; 24 items) 
Zich willen afzetten tegen anderen, wantrouwen tegen anderen, zaken liever alleen willen 
oplossen. 
Dominantie (DO; 15 items) 
De baas willen spelen, vertrouwen hebben in eigen kunnen. 
Een gedeelte van de items bleek opvallend scheef verdeeld te zijn, maar het betrof hier slechts 
een genng aantal; de betreffende items waren bovendien verdeeld over alle subschalen. 
In tabel 3.38 zijn de intercorrelaties tussen de subschalen opgenomen, op de diagonaal is de in-
terne consistentie weergegeven (Cronbachs alpha; N=120). 
Tabel 3 38 Intercorrelaties tussen de subschalen van de NPV-J (betrouwbaarheidsindices 
op de diagonaal) 
Subschaal IN VO SI RE DO 
IN (85) 
TO 
SI 
RE 
DO 
De interne consistentie van de subschalcn IN, VO en SI is goed en die van RE en DO voldoen-
de. De resultaten zijn vergelijkbaar met de door Luteijn et al. (1981) gerapporteerde coèfficifen-
ten. 
Gezien de intercorrelaties is er sprake van tamelijk onafhankelijk gemeten persoonhjkheidsas-
pecten. Vergelijkbare samenhangen qua omvang en richting worden ook door Luteijn et al. 
(1981) gerapporteerd. 
3.4 Samenvatt ing en overzicht van variabelen 
Ter afsluiting van dit hoofdstuk geven wij een overzicht van de instrumenten die in dit hoofdstuk 
aan de orde zijn gekomen en van de aanduidingen waaronder de betreffende variabelen in de 
resterende hoofdstukken terugkeren. Van alle instrumenten werden psychometrische gegevens 
besproken. Tevens werd aandacht besteed aan de validiteit voor zover onze gegevens dit toebe-
ten. De vanabelen werden gerelateerd aan leerjaar, schooltype en sexe. Wij concluderen dat voor 
alle gehandhaafde vanabelen с q. instrumenten de resultaten van deze analyses bevredigend zijn. 
Alleen bij de Learning Styles Inventory rezen twijfels over de validiteit. 
-20 <01 
(81) 
58 <001 
-15 <05 
(84) 
20 <01 
17 <05 
21 <01 
(74) 
-04 
-15 <05 
-12 
35 <01 
(63) 
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Zelfconcept 
Variabele Omschrijving 
ROS Algemeen zelfconcept; Rosenberg's Scale of Self Esteem 
LOC Interne versus externe locus of control; 1-Е Schaal 
AZI Academisch zelfconcept (Meyer & Fend, Jacobs & Stnttmatter) 
AZ2 Academisch zelfconcept (welbevinden; SBS) 
ZP Zelfvertrouwen by proefwerken (SVL-ZP) 
SA Sociaal zelfconcept; sociaal aanvaard voelen (SN^SA) 
SV Sociaal zelfconcept, sociale vaardigheid (SVL-SV) 
Intelligentie, schoolse prestaties en onderpresteren 
Variabele Omschrijving 
IST Intelligenz Struktur Test (IST-70) 
ISTS Idem, gestandaardiseerd per klas 
SPM Raven's Standard Progressive Matrices (g-factor) 
SPMS Idem, gestandaardiseerd per klas 
AK Toets Algemene Kennis (alleen voor leerjaar 1) 
AKS Idem, gestandaardiseerd per klas 
RAPS Prestatie-index op basis van rapportcijfers, gestandaardiseerd per klas 
F Feitelijk prestaUemveau, ingeschat door de leerkracht 
M Mogelijk prestatieniveau, ingeschat door de leerkracht 
V Onderpresteren verschil tussen F en M 
Taakgenchte motivatie, schoolmotivatie en schoolwelbevinden 
Variabele Omschrijving 
FES Taakgenchte motivatie voor cognitieve taken ("Erkenntmsstreben") 
LH Algemene schoolmotivatie (SVL-LG en SVL-HA) 
SBSALG Algemeen schoolwelbevinden 
SBSREL Schoolwelbevinden ten aanzien van de relatie met klasgenoten 
Voorkeur voor instructiemethoden 
Variabele Omschrijving 
LEC LSI, voorkeur voor. les 
DRI idem, overhoring 
PRO idem, geprogrammeerde instructie 
IND idem, zelfstandig studeren 
PEE idem, "peer teaching" 
DIS idem, discussie 
PRJ idem, projectonderwijs 
TEA idem, leerspelletjes 
SIM idem, simulatie 
Indicaties voor psychosociale aanpassingsproblemen 
Variabele Omschrijving 
IN NPV-J Inadequaüe 
VO NPV-J Volharding 
SI NPV-J Sociale inadequaüe 
RE NPV-J Recalcitrantie 
DO NPV-J Dominantie 

4. Resultaten: verdeling over sociometrische statusgroepen en validiteit 
Bij de bespreking van de operationalisatie van variabelen en de keuze van het instrumentarium in 
het vorige hoofdstuk is de sociometrische statusbepaling buiten beschouwing gelaten. In dit 
hoofdstuk wordt specifiek ingegaan op de wijze waarop bij de leerlingen de sociometrische sta-
tus werd vastgesteld. Daarbij staan de twee bekende methoden volgens Newcomb en Bukowski 
(1983) en volgens Coie et al. (1982) centraal. De belangrijkste kenmerken van deze methoden 
hebben wij in hoofdstuk 1 al aan de orde gesteld. 
Wij richten ons in dit hoofdstuk op de twee onderzoeksvragen over deze sociometrische status-
bepalingen: 
1. Hoe is de verdeling van leerlingen over de sociometrische statusgroepen bij 
beide methoden? 
2. Welke b de validiteit c.q. het onderscheidend vermogen van beide indelingen ? 
Bij beide vraagstellingen gaat het eerst om een vergelijking van beide methoden onderling. In 
tweede instantie zal worden nagegaan in hoeverre sociometrische statusbepaling bij leerlingen 
van 12 tot 15 jaar in de onderbouw, leerjaar 1-3, van het voortgezet onderwijs (meer specifiek het 
avo) leidt tot andere resultaten dan vergelijkbaar onderzoek bij andere populaties. 
In par. 4.1 gaan we in op de wijze waarop de statusgroepen werden gevormd. Achtereenvolgens 
wordt aandacht besteed aan de methode van dataverzameling, de kwantificatiemethode en de 
kwalificatiemelhode (zie hoofdstuk 1; Ten Brink, 1985). 
In par. 4.2 richten we ons op de verdeling van leerlingen over de statusgroepen. De mate van 
overeenstemming lussen de verschillende indelingen wordt onderzocht en de aard van de ver-
schuivingen. Deze laatste zullen worden geanalyseerd in termen van de gehanteerde kwantifi-
catie- en kwalificatiemethode en de aan de indelingen ten grondslag liggende dimensies. Tevens 
zal een vergelijking worden gemaakt met resultaten van ander onderzoek. Daarmee beantwoor-
den wij in deze paragraaf de eerste vraagstelling. 
De overige paragrafen zijn gewijd aan de beantwoording van de tweede vraagstelling. Ter be-
oordeling van het onderscheidend vermogen van de statusindelingen werd als criterium een 
aantal positieve en negatieve gedragsreputalievragen gehanteerd, ontleend aan onderzoek van 
Coie et al. (1982). 
In par. 4.3 richten wij ons eerst op dit criterium. De verbanden tussen verschillende gedragsre-
putalievragen en de verbanden met de sociometrische statusdimensies worden onderzocht. Met 
behulp van factoranalyse wordt nagegaan of er sprake is van een positieve en een negatieve di-
mensie en of het mogelijk is schalen te vormen die deze dimensies betrouwbaar representeren. 
In par. 4.4 wordt het onderscheidend vermogen onderzocht van de statusindelingen aan de hand 
van het genoemde criterium. Eerst wordt een profiel geschetst voor elk van de statusgroepen in 
termen van gedragsreputatie en wordt het onderscheidend vermogen getoetst met behulp van 
univariate F-waarden voor de afzonderlijke gedragsreputalievragen en Hotellings multivariate F. 
Vervolgens wordt nagegaan in hoeverre de statusgroepen kunnen worden gerepliceerd op 
grond van een discriminantanalyse over de gedragsreputalievragen. Op basis van deze analyses 
worden conclusies getrokken ten aanzien van de effectiviteit van de methode; daarnaast worden 
de resultaten vergeleken met resultaten van ander onderzoek. 
Tenslotte zullen in par. 4.5 nadere validiteitsgegevens worden gepresenteerd. Analoog aan de 
werkwijze in hoofdstuk 3 wordt de sociometrische statusindeling in verband gebracht met ge-
slacht, leerjaar en schooltype. 
4.1 De methode van indeling in statusgroepen 
4.1.1 De verzameling van sociometrische gegevens 
In hoofdstuk 3 zijn we al uitgebreid ingegaan op de dataverzameling in het algemeen. Daar 
bleek dat van 705 leerlingen, afkomstig uit 27 klassen, sociometrische gegevens werden verkre-
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gen. De gegevens werden verzameld door de klasseleerkracht. Hierbij deden zich nauwelijks 
problemen voor (zie hoofdstuk 3). 
De klassegrootte is relevant voor de probabiliteitenmethode volgens Newcomb & Bukowski. 
Deze varieerde van 20 tot en met 35, met een gemiddelde klassegrootte van 25.9. 
Er moet onderscheid gemaakt worden tussen de gegevens die gebruikt worden voor de feitelijke 
sociometrische statusbepaling en gegevens over een aantal gedragsdimensies, die ter validering 
zijn meegenomen. Dit onderscheid komt overeen met dat van Kane & Lawler (1978) tussen 
"sociometry", waarbij sprake is van een subjectieve weergave van eigen gevoelens over anderen 
(aantrekkelijkheid, aversie, neutraliteit) en "peer assessment", waarbij gestreefd wordt naar een 
objectieve beschrijving van kenmerken, gedragingen en prestaties van anderen. 
Men kan ten aanzien van beide type gegevens kiezen uit verschillende methoden (nominatie, 
rating, ranking en paarsgewijze vergelijkingen). Op grond van praktische (arbeidsintensiviteit) 
en methodologische overwegingen werd gekozen voor de nominatiemethode. 
Volgens deze methode kunnen gegevens zeer snel op eenvoudige wijze in klassikaal verband 
worden verzameld. Het belangrijkste bezwaar tegen de methode, de matige test-hertest betrouw-
baarheid (Ten Brink, 1985), moet worden afgewogen tegen de grote arbeidsintensiviteit en lange 
afnameduur van de andere methoden. Dit bezwaar geldt overigens vooral voor zeer jonge 
kinderen (Asher et al., 1979). 
Binnen de nominatiemethode heeft men de keuze tussen de "free choice"- en de "fixed choice"-
methode. Bij de eerste methode is het aantal te nomineren leerlingen vrij, waarmee aan een mo-
gelijk invaliderend effect van een vast aantal nominaties en de problemen met de interpretatie van 
de betekenis van deze nominaties (Ten Brink, 1985) wordt tegemoet gekomen. Het nadeel van 
deze methode is, dal gebruik gemaakt dient te worden van de gegeneraliseerde binomiale 
verdeling. Dit brengt grote rekentechnische problemen met zich mee. Over een adequaat compu-
terprogramma hadden wij ten tijde van de uitvoering van het onderzoek niet de beschikking. Een 
later ontwikkeld programma (Ten Brink, 1985) maakt ons inziens gebruik van onjuiste signifi-
cantiegrenzen (zie par. 4.1.3). Om deze redenen werd gekozen voor het vaste aantal van drie 
nominaties. Rekentechnisch levert deze methode weinig problemen op, wanneer het aantal 
schendingen van dit aantal beperkt blijft 
De eigenlijke sociometrische gegevens werden verzameld aan de hand van twee vragen. 
1. Wie vind je de DRIE aardigste, leukste klasgenoten? 
2. Wie vind je de DRIE onaardigste, minst leuke klasgenoten ? 
De vragen verwijzen naar de acceptatie- en de afwijzingdimensie. 
De leerlingen kregen een vragenlijst, een antwoordblad en een leerlingenlijst. Op de laatste 
waren de namen van alle leerlingen uit de betreffende klas genummerd afgedrukt. De leerlingen 
werden geïnstrueerd bij elke vraag de nummers van precies drie leerlingen op te schrijven op het 
antwoordblad. 
In de instructie werd aandacht besteed aan de volgende aspecten. De anonimiteit, zowel ten 
aanzien van de onderzoekers als ten aanzien van leerkrachten en medeleerlingen werd zoveel 
mogelijk gewaarborgd (genummerd, geen vermelding van de eigen naam en gesloten antwoord-
enveloppen). Tijdens het invullen mochten leerlingen niet bij elkaar kijken of met elkaar praten. 
Napraten en tegen medeleerlingen vertellen wat men had ingevuld na het invullen werd zoveel 
mogelijk tegen gegaan. Er werd benadrukt dat een persoonlijke keuze belangrijk was. 
De leerkracht werd geïnstrueerd de formulieren meteen na afloop van de sessie te verzamelen en 
deze in aanwezigheid van de leerlingen in de antwoordcnveloppe te doen en dicht te plakken. 
Behalve de twee sociometrische vragen werd ook een tiental gedragsreputatievragen opgenomen. 
Bij de itemselectie werd als belangrijkste criterium gehanteerd het discriminerend vermogen. 
Om een volledig beeld te verkrijgen werden zowel positieve als negatieve items opgenomen. 
Herhaald is immers aangetoond (Hallinan, 1981), dat positieve en negatieve items slechts een 
geringe samenhang vertonen. Een overzicht van de gedragsreputatievragen is te vinden in tabel 
4.1. 
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4.1.2 De kwantificatiemethode 
Voor de twaalf vragen werden de ontvangen nominaties per leerling gesommeerd. De somscores 
op de 'aardig1- en 'onaardig'-vraag (ACC en AFW) vormen de basis voor de indeling in 
sociometrische statusgroepen. 
Bij het klassificatieschema van Newcomb en Bukowski kan worden volstaan met deze ruwe 
nominatiescores. Een uitzondering moet gemaakt worden voor de genegeerde leerlingen. Deze 
groep wordt samengesteld aan de hand van de ruwe sociale invloedscore (INV). Deze score is 
gedefinieerd als de som van ACC en AFW. 
De kwantificeringsbewerkingen bij het klassificatieschema van Coie, Dodge en Coppotelli zijn 
aanzienlijk uitgebreider. Eerst worden de ruwe nominatiescores per klas gestandaardiseerd tot z-
scores (zACC en zAFW). De sociale invloedscore wordt verkregen door deze twee z-scores te 
sommeren. Daarnaast wordt de sociale preferentiescore berekend door de z-scores van elkaar af 
te trekken. In tweede instantie worden de zo berekende invloed- en preferentiescore 
(voorkeurscore) nogmaals gestandaardiseerd (zINV en zPRE). 
Bij scoring van de gedragsbeoordelingsvragen bleken in enkele klassen relatief weinig nomina­
ties te zijn gegeven bij enkele negatieve gedragsomschnjvingen. Om hiervoor te corrigeren en 
om de vergelijkbaarheid tussen de klassen te garanderen, werden de ruwe nominatiescores op 
alle gedragsbeoordelingsdimensies eveneens per klas gestandaardiseerd (zSAMEN tot en met 
zHUL; zie tabel 4.1). 
Tabel 4 1 Overzicht van de tien gedragsreputatievragen, ontleend aan Coie et al (1982) 
Vambele Ombchnivinfi in de vragenliisi +7^  
SAMEN Er zijn klasgenoten die je graag bij jou in de groep wilt hebben Die klasgenoten 7ijn 
samendoen aardig en doen dingen samen met andere klasgenoten Van deze klasgenoten kun je op 
aan ze houden goed rekening met wat anderen willen 
OPS Er zijn klasgenoten die vaak opscheppen over zichzelf, of proberen de aandacht te 
opscheppen trekken 
HUM Er zijn klasgenoten die een goed gevoel voor humor hebben en zelf ook goed tegen een 
humor grapje kunnen Ze hebben meestal goede zin en blijven in bet algemeen rusug, ook al 
loopt er wel eens iets met helemaal zoals ze verwacht hadden 
RUZ Er zijn klasgenoten die vaak ruzie zoeken Ze zeggen gemene dingen legen andere 
ruzie zoeken klasgenoten of duwen of slaan andere klasgenoten 
HEL Er zijn klasgenoten waar je naar toe kunt gaan als je hulp nodig hebt of als je ergens 
helpen mee zit Dat zi|n aardige klasgenoten die zich echt interesseren voor hoe |e je voelt 
WAR Er zijn klasgenoten die alles m de war sturen als ze in een groepje zitten Ze willen 
in de war sturen nooit dingen delen, houden geen rekening met anderen en willen alU|d hun zin hebben 
LEI Er zijn klasgenoten die door anderen worden gekozen als leider of aanvoerder De andere 
leider klasgenoten vinden het fi|n wanneer de leider aangeeft wat er gebeuren moet 
VER Er zijn klasgenoten die liever met met anderen meedoen Zij doen uit de hoogte, zon-
verwaand deren zich af en doen nel alsof ze beter zi\n dan anderen 
MEE Er zijn klasgenoten die liever samen dan alleen zijn Zij doen meestal wel mee mei de 
meedoen rest van de klas 
HUL Er zijn klasgenoten die altijd willen dal iemand anders ze helpt Ze willen al geholpen 
hulp vragen worden als ze zelf nog met veel moeite gedaan hebben 
N В Bij elke gedragsomschnjving werd de volgende vraag gesteld. 
WELKE DRIE KLASGENOTEN PASSEN HET BESTE BIJ DEZE BESCHRIJVING? 
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4.1.3 De kwalificatiemethode 
Op basis van de hierboven beschreven scores werden de leerlingen ingedeeld in sociometrische 
statusgroepen. Bij de indeling volgens Coie, Dodge en Coppotelli gebeurde dit aan de hand van 
de criteria, zoals deze in hoofdstuk 1 zijn beschreven: 
Statustype 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
Criteria 
zPRE > 1 en zACC > 0 en zAFW < 0 
zPRE < -1 en zACC < 0 en zAFW > 0 
zINV < -1 en zACC < 0 en zAFW < 0 
zESrV > 1 en zACC > 0 en zAFW>0 
-1 < zPRE < 1 en -1 < zINV < 1 (alle overige leerlingen) 
Deze criteria zijn ontleend aan Coie & Dodge (1983) en Coie & Kupersmidt (1983). 
Opgemerkt moet worden dat zij voor drie statusgroepen verschillen van de oorspronkelijke cri-
teria (Coie et al., 1982). Bij de oude criteria bleek ongeveer de helft van de leerlingen niet te 
kunnen worden ingedeeld (Newcomb & Bukowski, 1983). Bij de nieuwe indeling krijgen alle 
leerlingen een statustoekenning en worden meer leerlingen ingedeeld in de niet-gemiddelde sta-
tusgroepen. Bovendien is de verdeling over statusgroepen op deze wijze evenwichtiger en zijn de 
criteria meer met elkaar in overeenstemming (zij vormen eikaars spiegelbeeld). Tenslotte merken 
Coie & Dodge (1983) op, dat deze criteria geschikter zijn voor "junior highschools" dan voor 
"elementary schools". 
Bij de methode van Newcomb & Bukowski wordt gebruik gemaakt van ruwe scores. Op grond 
van het aantal leerlingen per klas en het aantal van drie nominaties per vraag kan met behulp van 
de binomiaalvcrdeling bepaald worden welk aantal nominaties significant is (bij de assumptie 
van willekeurige nominaties onder de nulhypothese). Zij stellen de volgende criteria voor: 
Statustype 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
Criteria 
ACC significant hoog; AFW < klassegemiddelde 
AFW significant hoog; ACC < klassegemiddeldc 
INV significant laag 
ACC significant hoog; AFW > klassegemiddelde of 
AFW significant hoog; ACC > klassegemiddelde 
INV, ACC en AFW niet significant (= alle overige leerlingen) 
Deze criteria zijn ontleend aan Bukowski & Newcomb (1984). De auteurs stellen dat eerder 
door hen beschreven criteria (Newcomb & Bukowski, 1983) niet leiden tot indeling van alle 
leerlingen in één van de vijf statusgroepen. Bij de oude criteria ontbrak namelijk de eis bij popu-
laire en verworpen leerlingen dat AFW, respectievelijk ACC ook gelijk aan het klassegemiddel-
de konden zijn. 
Het is van belang welke onbetrouwbaarheidsdrempel bij de significantiebepaling wordt 
gehanteerd. Nu is elke drempel in principe betrekkelijk arbitrair. Newcomb & Bukowski (1983) 
stellen .05 als significantiegrens voor, terwijl dezelfde auteurs een jaar later (Bukowski & 
Newcomb, 1984) een grens van .10 hanteren. Voor de vergelijkende analyses in dit hoofdstuk 
hebben wij beide significantiegrenzen gebruikt 
In concreto betekent dit het volgende: 
Bij een significantiedrempel van 
ACC en AFW significant 
boog indien 
INV significant laag indien 
.05 
S 7 bij een klassegrootte van 
20 t/m 35 
<2 bij een klassegroote van 
20 l/m 35 
>6 
S3 
.10 
bij een klassegrooue van 
20 i/m 35 
bij een klassegrooue van 
20 t/m 26 
< 2 bij een klassegrooue van 
27 t/m 35 
Resultaten verdeling over sociometrische statusgroepen en valtdueit 111 
Deze waarden zijn in overeenstemming met de door Newcomb & Bukowski (1983) beschreven 
waarden De kntiek van Ten Bnnk (1985) dat deze waarden onjuist zouden zijn, is ons mziens 
onterecht Het lijkt erop, gezien de door Ten Brink zelf aangegeven waarden, dat deze auteur 
geen rekening houdt met het feit dat bij de binomiaaltoets een bepaalde discrete waarde pas sig-
nificant genoemd wordt wanneer deze waarde "geheel" in het onbetrouwbaarheidsgcbied ligt 
(vergelijk bijvoorbeeld Nijdam & Van Buuren, 1983, Ferguson, 1976) 
Voor de statusgroepmdelingen zullen wij in het vervolg de aanduidingen CDC, NB05 en NB 10 
hanteren 
4.2 De verdeling van leerlingen over statusgroepen: een vergelijkende analyse 
4.2.1 Aantallen en percentages leerlingen in statusgroepen 
Wanneer leerlingen volgens de in par 4 1 beschreven procedures worden ingedeeld in sociome-
trische statusgroepen, ontstaat het volgende beeld (zie tabel 4 2) 
Tabel 4 2 Aantallen en percentages leerlingen in statusgroepen volgens verschillende 
indelmgsprocedures 
Indelingsprocedures volgens 
Stalusgroep CDC NB05 NB10 
abs % abs % abs % 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
95 
84 
101 
43 
377 
136 
120 
144 
61 
53 9 
25 
68 
125 
11 
474 
36 
97 
17 8 
16 
674 
54 
87 
176 
19 
367 
77 
124 
25 0 
27 
52 2 
Töiääi Ж ІШ) 703 І Ш 703 ЙШГ 
Uit vergelijking van de CDC- en de NB05-percentages blijkt, dat in de CDC-melhode meer 
leerlingen een extreme statuspositie toegewezen te krijgen dan in de NB-methode (46 1% vs 
32 6%) De verdeling in statusgroepen is bij CDC evenwichtiger, al vormt de controversièle 
groep een uitzondering Bij de NB05-indeling zijn de populaire en de controversiële groep 
slecht (3 6%), respectievelijk zeer slecht (1 6%) gevuld, terwijl het percentage genegeerden hoog 
ligt (17 8%) Dit laatste geldt in iets mindere mate ook voor de CDC-indelmg (14 4%) 
Wij komen in par 4 2 2 nog uitgebreid terug op een vergelijking van verschillen lussen de in-
delingen in termen van de onderliggende kwantiticatie- en kwalificatiemethoden Nu zijn wij 
vooral geïnteresseerd in een vergelijking van onze resultaten van die van ander onderzoek 
Onderzoek met betrekking tot dezelfde leeftijdsgroep (12-15 jaar) is echter schaars en wij zijn 
geen sociometrische statusgroepmdelingen bij deze leeftijdsgroep tegengekomen, die volgens 
vergelijkbare procedures werden gevormd Een rechtstreekse vergelijking is voor deze leeftijds-
categorie dus niet mogelijk 
Anders ligt het voor onderzoek naar leerlingen van basisschoolleeftijd In tabel 4 3 is een aantal 
van deze onderzoeken vermeld De jongste leerlingen zijn afkomstig uit het eerste leerjaar (Coie 
& Dodge, 1988), de oudste zijn 12,9 jaar oud (Van Lier, 1985, Ten Bnnk, 1985) Voor alle on-
derzoeken zijn de percentages teruggerekend naar absolute aantallen Deze zijn vervolgens ge-
sommeerd, waama opnieuw overall percentages werden berekend De data hebben betrekking 
op enkele duizenden leerlingen De tabel is vergelijkbaar met het overzicht van Cillesen & Ten 
Bnnk (1991), dat voor een deel op dezelfde gegevens berust. 
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Tabel 4 3 Verdeling over statusgroepen volgens CDC en NB (5%), gebaseerd op onderzoek onder 
basisschoolleerlingen 
Indeling volgens CDC 
Data ontleend aan Siaiusgrocp 
Indeling volgens NB05 
% Dala ontleend aan Statusgroep 
Newcomb & Bukowski (1983) 
Newcomb & Bukowski (1984) 
Ten Bnnk (1985) 
Terry & Coie (1991) 
Van Lier (1985) 
populair 
vetwoipen 
genegeerd 
conlrov 
gemiddeld 
124 
129 
66 
63 
618 
Newcomb & Bukowski (1983) 
Newcomb & Bukowski (1984) 
Ten Bnnk (1985) 
Terry & Coie (1991) 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controv 
gemiddeld 
72 
86 
13 7 
35 
670 
totaal 
N 
looir 
3502 
totaal 
N 
1000 
2796 
Bij vergelijking van de percentages met die van tabel 4 2 blijken de percentages populaire, ver-
worpen en controversiële leerlingen bij de CDC-indelingen globaal overeen te komen In onze 
onderzoeksgroep worden echter minder leerlingen als gemiddeld aangemerkt, terwijl het per-
centage genegeerde leerlingen aanzienlijk groter is (14 4% vs. 6 3%). Dit hoge percentage vin-
den we ook terug bij de NB05 indeling. Waar het percentage genegeerden binnen de NB05-in-
deling voor de basisschoolleerlingen al een uitschieter vormt (13.7%) ligt het in onze onder-
zoeksgroep nog hoger (17.8%). Het omgekeerde doet zich voor bij de populaire en controver-
siële leerlingen. Zijn volgens NB05 de percentages voor deze statusgroepen al laag voor basis-
schoolleerlingen (7.2% en 3.5%), voor onze onderzoeksgroep zijn ze nog lager (3.6% en 1.6%). 
Het meest in het oog springende in deze analyse is het hoge percentage genegeerde leerlingen. 
Dit houdt in dat in onze onderzoeksgroep een betrekkelijk groot aantal leerlingen zowel een lage 
score heeft op de acceptatievraag als op de afwijzingvraag. Dat wil zeggen, dat hun sociale in-
vloedscore of sociale zichtbaarheid genng is. 
Een aantal verklanngen kan worden aangevoerd voor het relatief grote aantal leerlingen met een 
gennge sociale zichtbaarheid in de eerste dne leerjaren van het voortgezet onderwijs. 
Een eerste verklaring komt voort uit de sociometrische statustheone zeli Rubin et al. (1990) 
stellen dat sommige leerlingen een ontwikkeling doormaken van verworpen naar genegeerd 
worden. In dat geval zou het hogere percentage genegeerden mogelijk ten koste kunnen gaan 
van het percentage verworpenen. In onze data is hiervan echter geen sprake. 
Een tweede verklaring is, dat leerlingen in het voortgezet onderwijs elkaar wellicht minder goed 
kennen. In de brugklas is er immers sprake van een toestroom van individuele leerlingen of 
kleme subgroepen leerlingen van verschillende basisscholen. Verder is er na de brugklas door-
gaans sprake van een herverdeling van leerlingen naar niveaugroepen Bovendien doet het effect 
van een gedifferentieerde pakketkeuze en het volgen van onderwijs in blokken zich gelden. Men 
mag aannemen dat deze wijze van organisatie in het voortgezet onderwijs aanzienlijke conse-
quenties heeft voor de sociale processen in een klas In veel mindere mate dan in de basisschool 
is er sprake van een cohort leerlingen, dat gedurende een aantal jaren bijeen blijft en per leerjaar 
één leerkracht voor alle vakken heeft. Daar komt nog bij dat de schoolklas als sociale groep voor 
basisschoolleerlingen waarschijnlijk een grotere betekenis heeft dan voor leerlingen in het 
voortgezet onderwijs. Door de verbreding van hun sociale horizon zullen peergroeprelaties c.q. 
groepen buiten de directe schoolomgeving om voor leerlingen in het voortgezet onderwijs aan 
betekenis winnen. 
De laatste verklaring is ontwikkelingspsychologisch van aard. In de vroege adolescentie krijgen 
peerrelaties een belangrijke betekenis in het socialisatieproces (Coleman, 1980, Youmss, 1980; 
Mitchell, 1976). Dit kan leiden tot clustering van subgroepen binnen de schoolklas en dit kan 
weer van invloed zijn op de wijze waarop nominaties tot stand komen Bovendien maakt Ujdens 
de adolescentiefase ook de structuur van peergroepen een ontwikkeling door. Aanvankelijk is er 
sprake van kleine groepjes van alleen jongens of alleen meisjes (Dunphy, 1963 (in Coleman, 
1980); Straver, 1980). Dit komt tot uitdrukking in een groter aantal "same sex"-nominaties. Het 
precieze effect van deze ontwikkelingspsychologische verschijnselen op het tot stand komen van 
de sociometrische statusbepaling is echter met bekend. 
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4.2.2 Verschillen tussen statusgroepbepalingen 
In par. 4.2.1 hebben wij vooral aandacht besteed aan de verschillen tussen de percentages leer-
lingen in statusgroepen in dit onderzoek en die in ander onderzoek in het basisonderwijs. Er is 
daarbij gewezen op de grote verschillen tussen de gehanteerde procedures. In deze paragraaf 
proberen wij deze verschillen te verklaren in termen van de toegepaste kwantificatie- en kwalifi-
catiestappen. 
Het eenvoudigste te verklaren zijn de verschillen tussen NB05 en NB 10. Zoals tabel 4.4 laat 
zien treden er alleen verschuivingen tussen de gemiddelde groep en de extreme statusgroepen 
op. De grootste verschuivingen betreffen de populaire en de verworpen groep (Cohens Kappa 
respectievelijk .69 en .61). De overall-overeenstemming tussen beide indelingen, uitgedrukt in 
Cohens Kappa bedraagt .74 (Cramers V = .77). 
Tabel 4 4 Verschuivingen tussen statusgroepen bij vergelijking van NB05 en NB10 
NB 10 NB05 
pop verw geneg contr gemid totaal Kappa 
populair 
verwoipen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
25 
68 
127 
11 
29 
19 
51 
8 
367 
54 
87 
178 
19 
367 
69 
61 
86 
73 
79 
totaal 25 68 127 11 474 705 
Cramers V = 77 Kappa overall 74 
VERWORPEN 
Figuur 4 1 Grensverschuivmgen bij 5%- en 10%-significantiegrenzen by de methode 
van Newcomb & Bukowski 
In figuur 4.1, waarin het assenstelsel van de ruwe voorkeur- en invloedscore, c.q. de ruwe accep-
tatie- en afwijzingscore wordt weergegeven, wordt zichtbaar wat er gebeurt bij verandering van 
de significantiegrenzen. De verandering van 5% naar 10% verruimt de toelatmgscnleria voor de 
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vier extreme groepen en engt het veld voor de gemiddelde groep in. Vanwege de plaats van de 
criteria binnen de verdelingen van de twee dimensies, heeft dat de grootste consequenties voor 
het aantal populaire leerlingen. De figuur geeft slechts een globale indicatie. De getallen in de 
figuur komen niet exact overeen met de in tabel 4.4 genoemde getallen. De oorzaak daarvan is, 
dat in de figuur geen rekening kon worden gehouden met de variabiliteit van de grenzen, omdat 
deze afhankelijk zijn van de groepsgrootte. 
Verder kan nog opgemerkt worden dat combinaties van extreme scores op de acceptatie- en 
afwijzingdimensie zeer weinig voorkomen. Het aantal controversiële leerlingen is bijgevolg zeer 
laag, ook wanneer men een 10%-significantiegrens gebruikt 
Voorts valt op, dat de verdelingen op de acceptatie- en afwijzingdimensie ongelijk zijn. Bij de 
afwijzingdimensie zijn de spreiding en het aantal extreem hoge scores veel groter. Dit verklaart 
het hoge percentage verworpen leerlingen in vergelijking tot het percentage populaire leerlingen. 
De verschuivingen die optreden bij de vergelijking van de NB-indelingen met de CDC-indeling 
zijn minder duidelijk. Wij beperken ons tot de NB05 en de CDC-indeling (zie tabel 4.5). 
Op de eerste plaats is de overeenstemming tussen beide indelingen geringer (Cohens Kappa 
overall = .55; Cramers V = .61) dan de overeenstemming tussen de twee NB-indelingen. Wat de 
extreme statusgroepen betreft is de overeenkomst nog het grootst bij de genegeerde groep. Het 
gaat hier alleen om een verschuiving tussen gemiddelde en de genegeerde groep. Dat wil zeggen, 
dat een aantal leerlingen dat bij CDC een genegeerde status heeft bij NB05 gemiddeld genoemd 
wordt (15 leerlingen) en omgekeerd (38 leerlingen). Voor 86 leerlingen in de genegeerde groep 
stemmen beide indelingen overeen. 
Tabel 4.5 Verschuivingen tussen statusgroepen bij vergelijking van NB05 en CDC 
CDC 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
totaal 
pop. 
24 
1 
25 
verw. 
57 
9 
2 
68 
кепея. 
86 
38 
124 
NB05 
conir. 
1 
10 
11 
Rem. 
71 
26 
15 
24 
336 
472 
totaal 
95 
84 
101 
43 
377 
700 
Kappa 
.48 
.36 
.72 
.35 
.72 
Cramers V = .61 Kappa overall = .55 
Ook bij de populaire leerlingen vinden alleen verschuivingen plaats van en naar de gemiddelde 
groep. De verschuivingen maken duidelijk dat hel CDC-criterium (zPRE > 1.0) ruimer is dan 
het NB05-criterium. 
Bij de verworpen en controversiële groep komen behalve verschuivingen van en naar de gemid-
delde groep ook verschuivingen tussen deze beide statusgroepen onderling voor. Net zoals bij 
de populaire groep is het CDC-criterium voor de verworpen groep ruimer. Het geringer aantal 
verworpen leerlingen bij NB05 bestaat echter voor 12% (9 leerlingen) uit leerlingen die bij CDC 
controversieel worden genoemd. Behalve uit deze leerlingen bestaat de relatief grote controver-
siële groep bij CDC nog uit 24 leerlingen die bij NB05 in de gemiddelde groep vallen. Slechts 
voor 10 controversiële leerlingen stemmen beide indelingen overeen. 
De interpretatie van deze verschuivingen wordt bemoeilijkt door het feit dat het bij CDC en NB 
om verschillende indelingssyslemen gaat, die moeilijk in één figuur rechtstreeks vergelijkbaar te 
maken zijn. Wij hebben in figuur 4.2 geprobeerd inzicht te geven in de situatie die optreedt bij 
het CDC-systeem. De assen worden gevormd door de gestandaardiseerde ACC- en AFW-
scores en de (dubbel) gestandaardiseerde PRE- en INV-scores. Ook deze figuur geeft slechts 
een globaal en overall-beeld, omdat het zACC-zAFW assenstelsel doorgaans niet loodrecht slaat 
op dat van zPRE-zINV. Alleen in groepen waarin de negatieve correlatie tussen de sympathie-
en antipathiescores laag is zal dat het geval zijn. De correlaties tussen deze scores in de afzon-
derlijke groepen varieert echter van .01 tot -.67, met een gemiddelde van -.35 (sd=.17). 
Wel is in deze figuur te zien dat de puntenwolk meer cirkelvormig is dan die in fig. 4.1. Dit is 
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een rechtstreeks gevolg van de dubbele standaardisering van de voorkeur- en invloedscore. 
Immers, het berekenen van de ruwe invloed- en voorkeurscore als respectievelijk de som en het 
verschil van twee z-scores komt neer op het trekken van de beide pnncipale componenten van 
deze z-scores. Wanneer nu beide z-scores hoog negatief gecorreleerd zijn, zal de vanantie van 
hun somscore gering zijn en de bijbehorende puntenwoUc lang en smal Door de hernieuwde 
standaardisenng van de som- en verschilscore wordt de wolk echter omgevormd tot een cirkel 
Dit heeft tot gevolg heeft dal iemands relatieve positie op de invloeddimensie - door de symme-
tne van de entena - evenveel gewicht knjgt bij het indelen in statusgroepen als zijn relatieve 
positie op de voorkeurdimensie (vgl Akkermans, 1988, zie figuur 4 3). 
3 
2.5· 
2 
is 
1 
0 
•s-
•1· 
-15 
-2 
•2 5 
3 
• -ЗІ 
\ 
1 2 
1 2 
1 
2 
і 
X 
/ 
2 1 
N 4 2 
, 
θ 3 6 
1 5 5 
2 7 9 
1 12 
1 6 
З ^ 
у 
/ ' 
/ 
CONTROVERSIEEL 
1 1 
3 3 3 
7 5 3 
8 7 θ 
13 14 13 
GEMIDDELD 
14 31 36 
20 23 36 
12 36 25 
4 18 6 
3 
1
 GENEGEERD 
3 
3 
13 
26 
36 
12 
3 
1 
11 θ 2 
23 7 2 
20 
θ 1 
\ 
\ 
\ 
Xa 
< 
k¡ 
\ 
-3 -IS -2 AS -1 
zPRE 
25 
Figuur 4 2 Grafische weergave van de CDC-indeling 
PRE zPRE 
zAFW 
Figuur 4 3 Van gestandaardiseerde acceptatie- en afivijztngscore naar gestandaardiseerde 
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Het effect van deze bewerkingen is, dat de scores gelijkmatiger over het assenstelsel worden 
verdeeld. Hierdoor wordt het percentage controversiële leerlingen aanzienlijk vergroot 
(gedeeltelijk door verschuivingen uit de gemiddelde groep, gedeeltelijk ook uit de verworpen 
groep) en het percentage genegeerde leerlingen verkleind. Het percentage populaire leerlingen 
wordt aanzienlijk groter. Tegelijkertijd speelt nog een rol dat de criteria (groter of kleiner dan 
één standaarddeviatie) minder strikt zijn dan de bij NB toegepaste significantiegrenzen op grond 
van de binomiale verdeling. 
We concluderen dat de CDC-criteria soepeler zijn dan de NB05 criteria en daarom in de rich-
ting komen van die van NB 10. Het percentage leerlingen dat bij CDC en bij NB 10 een extreme 
status krijgt toegewezen is vrijwel gelijk. Tevens worden bij CDC door de manipulaties met z-
scores de verschillen in spreicfing tussen de indelingsdimensies (en ook tussen groepen) min of 
meer kunstmatig opgeheven, waardoor vooral in de populaire en controversiële groep hogere 
percentages leerlingen terecht komen dan men op grond van de toegekende acceptatie-nomina-
ties zou verwachten. 
De verschillen tussen de drie indelingsprocedures zijn aanzienlijk. De vraag is nu, of een van 
deze procedures als beter kan worden aangemerkt. Wij beantwoorden deze vraag aan de hand 
van het onderscheidend vermogen van de procedures ten aanzien van de gedragsreputatievragen. 
Voor we dat bespreken besteden we eerst aandacht aan het criterium zelf. 
4.3 Het criterium voor het onderscheidend vermogen: de gedragsreputatievragen 
4.3.1 Samenhangen tussen gedragsreputatievragen; factoranalyse 
Bij een aantal gedragsreputatievragen bleken aanzienlijke verschillen te bestaan tussen de 
groepen voor wat betreft het gemiddeld aantal ontvangen nominaties en de standaardafwijking 
daarvan. In een aantal klassen bleken vooral bij enkele negatieve gedragsreputatievragen weinig 
nominaties te zijn toegekend. Blijkbaar hebben sommige leerlingen er moeite mee hun mede-
leerlingen op negatieve gedragsdimensies te beoordelen. Om voor deze verschillen te corrigeren 
en ook om de variabelen per klas vergelijkbaar te maken, werden alle scores per klas gestan-
daardiseerd. De samenhangen tussen de gestandaardiseerde gedragsvragen zijn weergegeven in 
tabel 4.6. Uit de correlatiematrix blijkt, dat de positieve gedragscategorieën onderling samen-
hangen (correlaties tussen .20 en .64; significant bij p< 001), evenals de negatieve gedragscate-
gorieën onderling. De categorie "hulp vragen" vormt een uitzondering (correlaties lussen .11 en 
.76; alle correlaties significant bij p<.001, behalve die tussen de categorie "hulp vragen" en 
"verwaand doen": .11; p<.01). 
Tabe\ 4 6 Correlaties tussen de gedragsvragen onderling en met de variabelen zACC en zAFW 
Gedragscategorie 
SAM 
HUM 
HEL 
I.FJ 
MHF. 
OPS 
RUZ 
WAR 
VER 
HUL 
zACC 
zAFW 
Posiücve gedragscategorieën 
SAM 
65 
-35 
HUM 
38 
. 
.45 
-22 
HEL 
64 
.20 
-
56 
-27 
LEI 
35 
33 
35 
_ 
28 
-03 
MEE 
25 
22 
28 
23 
-
34 
-07 
Negatieve ι 
OPS 
-13 
19 
-12 
33 
01 
. 
-06 
44 
RUZ 
-18 
08 
-17 
20 
00 
73 
. 
-09 
43 
gedragscategoneeo 
WAR 
-24 
09 
-20 
20 
01 
75 
73 
. 
-14 
50 
VER 
-17 
-16 
-03 
11 
-05 
40 
30 
41 
. 
-24 
55 
HUL 
-21 
-05 
-12 
07 
11 
26 
24 
35 
11 
-
-08 
22 
Sigmficanüegrenzen· Iri > 06 -> ρ < 05 W > 08 -> ρ < 01 Iti > 12 -> ρ < 001 
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Ook de correlaties met zACC en zAFW zijn consistent. De positieve gedragscategorieën corre-
leren significant (p<.001) met de aardig-vraag, de negatieve significant (p<.001) met de onaar-
dig-vraag. Bovendien zijn de correlaties met de tegengestelde sociometrische dimensie negatief. 
Bij een varimax geroteerde principale componenten analyse (zie tabel 4.7) kwamen twee facto-
ren te voorschijn (met een verklaarde variatie van respectievelijk 30.6% en 23.3%). 
Tabel 4.7 Varimax geroteerde matrix bij een 2-factoroplossing 
voor de 10 gedragsreputatievragen 
Gedrags 
categorie 
SAM 
HUM 
HEL 
LEI 
MEE 
OPS 
RUZ 
WAR 
VER 
HUL 
Factor 1 
(positief) 
Л2. 
Ju 
Já 
Ш. 
¿1 
.15 
.04 
.00 
-.08 
-.08 
Factor 2 
(nefiatief) 
-.30 
.09 
-.25 
.30 
.01 
M 
£1 
Ά 
M 
M 
Ladingen > .40 zijn onderstreept 
Alle positieve gedragscategorieën laden hoog op één factor, alle negatieve hoog op de andere 
factor. Ook hier komt de gedragscategorie "hulp vragen" als de variabele met de naar verhou-
ding laagste lading naar voren. Bij een herhaling van de analyse, waarbij ook zACC en zAFW in 
de correlatiematrix werden betrokken, bleef het patroon van de factorladingen consistent; zACC 
laadde .80 op de positieve factor, zAFW .67 op de negatieve factor. 
4.3.2 Schaalconstructie 
Het leek zinvol, gezien de samenhangen tussen de gedragscategorieën de positieve en negatieve 
categorieën tot twee schalen samen te voegen. Aan de hand van een inteme consistentie-analyse 
werd nagegaan of een gebruik van deze schalen in verdere analyses gewettigd is (zie tabel 4.8). 
De positieve gedragsschaal bleek voor researchdoeleinden voldoende consistent (Cronbachs 
alpha = .70). Verwijdering van items leidde ook niet een substantiële verhoging van Cronbachs 
alpha. Dit was wel het geval voor de negatieve gedragsschaal. Verwijdering van de gedragscate-
gorie HUL deed de toch al hoge alpha van .79 toenemen tot .83. Hoewel ook verwijdering van 
de variabele VER tot verbetering leidde, werd besloten om alleen de gedragscategorie HUL niet 
in de schaal op te nemen, dit om het aantal items niet te klein te maken. 
Tabel 4.8 Interne consistentie van een positieve en een negatieve gedragsschaal 
Interitem 
correlatie 
min. .20 
max. .64 
range .44 
gem. .32 
Schaal POSITIEF 
Gedrags 
categorie 
SAM 
HUM 
HEL 
LEI 
MEE 
rit 
gecocr. 
.60 
.40 
.54 
.44 
.34 
R^  
.48 
.21 
.44 
.21 
.12 
alpha 
zonder 
item 
.60 
.68 
.62 
.66 
.71 
alpha = .70 
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(vervolg tabel 4.8) 
Intetitem 
correlatie 
min. .11 
max. .75 
range .64 
gem. .43 
alpha = .79 
Oorspronkelijke schaal 
Gediags 
categorie 
OPS 
RUZ 
WAR 
VER 
HUL 
ГЦ 
gecoiT. 
.74 
.69 
.79 
.38 
.29 
Ri 
.64 
.62 
.67 
.19 
.12 
Schaal ΝΕΟΑΉΕΡ 
alpha 
zonder 
item 
.69 
.71 
.67 
.81 
.83 
Interitem 
correlatie 
min. .30 
max. .75 
range .45 
gem. .55 
alpha = .83 
Aangepaste schaal 
Gedrags 
categone 
OPS 
RUZ 
WAR 
VER 
4i 
gecoir. 
.77 
.71 
.78 
.41 
R* 
.64 
.61 
.65 
.19 
alpha 
zonder 
item 
.74 
.76 
.73 
.89 
In tabel 4.9 zijn de correlaties tussen de beide schalen en met de zACC- en de zAFW-dimensie 
opgenomen. De samenhangen tussen zACC en de positieve schaal enerzijds en zAFW en de 
negatieve schaal anderzijds kunnen beschouwd worden als een validering van de sociometrische 
dimensies. De samenhang tussen de positieve en negatieve schaal is gering. Dit duidt er op, dat 
positieve en negatieve gedragsbeoordelingen nog onafhankelijker van elkaar zijn dan de beoor­
delingen op de aardig- en de onaardig-vraag. In ieder geval onderstreept het ontbreken van 
samenhang de noodzaak om zowel positieve als negatieve gedragscategorieën in het onderzoek 
op te nemen. 
Tabel 4.9 Correlaties tussen zACC, zAFW en de positieve en negatieve gedragsschaal 
(tussen haakjes: inclusief correctie voor attenuatie) 
Dimensie/schaal zACC POSITIEF zAFW NEGATIEF 
zACC - .67 (.80) -.34 (-.36) -.16 (-.19) 
POSITIEF - -.28 (-.33) -.02 (-.04) 
zAFW - .58 (.63) 
NEGATIEF -
Bijlrl>.12->p<.001 
4.3.3 Gedragskenmerken en sexe 
De vraag of jongens en meisjes verschillend scoren op de gedragsreputatie-items is van belang. 
Omdat feitelijk vertoond gedrag mede een basis vormt voor de nominaties op de sociometrische 
dimensies, kan men bij verschillen concluderen dat het behoren tot een bepaalde statusgroep 
voor jongens en meisjes gepaard gaat met verschillende gedragingen. 
Uit tabel 4.10, geïllustreerd aan de hand van figuur 4.4, blijkt dat er inderdaad sprake is van be-
langrijke verschillen tussen jongens en meisjes. 
Meisjes scoren hoger op positieve gedragskenmerken hulpvaardigheid (HEL) en het prefereren 
van activiteiten in groepsverband (MEE). Jongens daarentegen scoren hoger op humor (HUM) 
en leiderschap (LEI). Deze verschillen heffen elkaar blijkbaar op, zoals blijkt uit het geringe, niet 
significante verschil op de positieve schaal. Gezien de hoge correlatie tussen deze schaal en de 
zACC-dimensie wekt het geringe verschil op de zACC-dimensie geen verwondering. 
Jongens vallen op door een significant hogere score op de negatieve gedragskenmerken op-
scheppen (OPS), ruzie zoeken (RUZ) en zaken in de war sturen (WAR). Meisjes scoren daar-
entegen hoger op hulpzoekend en afhankelijk gedrag (HUL). Gezien het feit, dat dit laatste 
kenmerk niet in de negatieve gedragsschaal is opgenomen, bestaat de negatieve schaal uit een 
cumulatief effect van negatieve kenmerken die alle in het nadeel van de jongens uitvallen. 
Jongens scoren op de negatieve schaal dan ook significant hoger. Hetzelfde verschil zien we 
terug op de zAFW-dimensie, zij het in mindere mate; blijkbaar speelt het zich hulpzoekend en 
afhankelijk opstellen toch een rol bij het tot stand komen van afwijzingnominaties. 
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Tabel 410 Verschillen in gedragskenmerken tussen jongens en meisjes 
Positieve 
kenmerken 
SAM 
HUM 
HEL 
LEI 
MEE 
POSITIEF 
zACC 
Gemiddelde 
longens 
-03 
18 
-14 
09 
-12 
-01 
-05 
meisics 
04 
-18 
15 
-10 
13 
04 
07 
F 
100 
24 48 
14 71 
662 
1139 
05 
277 
Ρ 
ns 
<0001 
<0001 
<01 
<001 
ns 
ns 
Negatieve 
kenmerken 
OPS 
RUZ 
WAR 
VER 
HUL 
NEGATIEF 
zAFW 
Gemiddelde 
longens 
27 
27 
19 
06 
-12 
79 
10 
meisies 
-28 
-28 
19 
-05 
12 
-80 
-08 
F 
58 49 
58 42 
26 80 
201 
10 82 
44 70 
5 78 
Ρ 
<0001 
<0001 
<0001 
ns 
<001 
<0001 
<05 
Eosiitef 
SAM 
HUM 
HEL 
LEI 
MEE 
POSITIEF 
zACC 
Negatief 
OPS 
RUZ 
WAR 
VER 
HUL 
NEGATIEF 
zAFW 
Significantie 
van het verschil 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
* 
Figuur 4 4 Verschillen m gedragsprofiel voor jongens en meisjes 
Er kan geconcludeerd worden dat acceptatie- en afwijzingnommaties voor jongens en meisjes op 
verschillende gedragingen gebaseerd zijn Tevens kan op basis van de hogere scores van jon­
gens op negatieve kenmerken de verwachting worden uitgesproken dat jongens m de verworpen 
groep vaker zullen worden aangetroffen dan meisjes Wij komen daar in par 4 5 op terug 
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4.4 Het onderscheidend vermogen van de sociometrische statusgroepindelingen 
4.4.1 Profielen van gedragskenmerken 
Eerst is nagegaan in hoeverre er bij de sociometrische statusgroepen sprake is van afwijkende 
profielen in termen van scores op de gedragsreputaüevragen Ook is nagegaan of deze profielen 
bij de dne procedures gelijk zijn In tabel 4 11 zijn daartoe voor de vijf statusgroepen de gemid-
delde scores weergegeven op de tien gestandaardiseerde gedragsrcputatievragen en wel voor 
CDC,NB05enNB10 
Tabel 4 11 Gemiddelden voor de njf sociometrische statusgroepen volgens CDC, NB05 en NB10 op de 
tien gestandaardiseerde gedragsreputaüevragen 
Statusgroepindeling 
CDC 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
NB05 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
NB10 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
SAM 
131 
-83 
-47 
03 
01 
164 
-79 
-39 
-07 
13 
144 
-70 
-34 
-03 
12 
HUM 
60 
-57 
-35 
30 
06 
102 
-54 
-28 
23 
09 
79 
-48 
-29 
31 
12 
HEL 
96 
72 
-47 
11 
04 
153 
64 
-38 
08 
11 
118 
-54 
-29 
12 
09 
Gedragsrcputabekenmerken 
LEI 
43 
-17 
-35 
38 
-02 
83 
07 
-32 
20 
05 
60 
-05 
-22 
44 
00 
MEE 
43 
23 
35 
33 
-00 
80 
24 
29 
36 
06 
69 
-20 
-26 
38 
05 
OPS 
-22 
57 
-37 
80 
-07 
-12 
87 
-38 
168 
-06 
-18 
73 
-34 
1 18 
-05 
RUZ 
-26 
66 
-31 
83 
-09 
-15 
93 
-32 
137 
07 
-25 
84 
-31 
89 
-06 
WAR 
-40 
72 
-30 
94 
-09 
-51 
107 
39 
125 
-05 
-41 
89 
-33 
1 13 
-05 
VER 
-46 
106 
-21 
61 
13 
-50 
110 
-26 
130 
10 
-46 
101 
-26 
95 
-10 
HUL 
-32 
38 
-15 
21 
00 
-25 
44 
-24 
43 
00 
-29 
38 
-18 
25 
03 
De profielen voor CDC, NB05 en NB 10 zijn nagenoeg gelijk Popuhire leerlingen scoren hoog 
op alle positieve gedragskenmerken, vooral SAM en HEL, en laag op alle negatieve 
gedragskenmerken, met name WAR en VER Omgekeerd scoren verworpen leerlingen hoog op 
alle negatieve gedragskenmerken en laag op alle positieve gedragskenmerken De meest extreme 
scores worden ook hier bereikt op de vanabelen SAM en HEL (positief) en WAR en VER 
(negatief) De negatieve scores op het positieve kenmerk LEI wijken weinig af van het gemid-
delde Genegeerde leerlingen scoren laag op alle gedragskenmerken, waarbij de verschillen 
tussen de scores op de kenmerken niet bijzonder groot zijn Controversiële leerlingen daarente-
gen scoren hoog op alle negatieve gedragskenmerken én op alle positieve gedragskenmerken, 
met uitzondenng van SAM De scores op HEL wijken weinig af van het gemiddelde Het is 
opmerkelijk dat het hier juist gaat om de positieve items waarop de populaire en verworpen 
groep zo sterk contrasteren Tenslotte kan voor deze groep geconstateerd worden dat het profiel 
toch betrekkelijk negatief gekleurd wordt doordat de vier hoogste scores telkens de negatieve 
kenmerken OPS, RUZ, WAR en VER betreffen Gemiddelde leerlingen tenslotte scoren 
"gemiddeld" op zowel positieve als negatieve kenmerken 
Zoals gezegd zijn de profielen voor de drie indelingsprocedures vnjwel gelijk Figuur 4 5, die 
deze profielen illustreert, is dan ook gebaseerd op de mediane waarde van alle gemiddelden 
Naast overeenkomsten zijn er ook verschillen Over het algemeen lopen deze parallel aan de 
stnktheid van de entena die voor de extreme statusgroepen worden gehanteerd Vergehiken we 
bijvoorbeeld de scores voor de verworpen groep voor NB05 en NB 10 dan zijn deze voor NB05 
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in alle gevallen extremer dan voor NB 10. Dit mocht verwacht worden aangezien scores op posi­
tieve en negatieve gedragskenmerken in grote lijnen gerelateerd zijn aan de acceptatie-, respectie­
velijk afwijzingdimensie, die ten grondslag liggen aan de sociometrische statusindeling. 
NEGATIEF 
SAM HUM HEL LEI MEE OPS RU Ζ WAR VER HUL 
Populair 
ГІ.5 
1 
.5 
0 
-.5 
Verworpen 
1 
•.5 
•0 
.-.5 
ι 
Genegeerd 
Controversieel 
Gemiddeld 
Figuur 4.5 Profielen van gedragskenmerken voor de vijf 
sociometrische statusgroepen (mediane waarden) 
We stellen ons nu de vraag of aan de hand van de verschillen tussen de groepsgemiddelden een 
uitspraak gedaan kan worden over het onderscheidend vermogen van de drie sociometrische in-
delingsprocedures. Er zijn daartoe per indelingsprocedure en per gedragskenmerk univariate F-
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ratio's berekend en (Hotellmgs) multivariate F-ratio's over de tien gedragskenmerken. Aile F-
waarden (zie tabel 4 12) zijn significant bij pcOOOl. 
Tabel 412 Univariate F-raho's voor tien gedragskenmerken per mdelwgsprocedure 
en multivariate F-waarden over gedragsreputatiekenmerken 
Gedragsieputauekenmeik 
SAM 
HUM 
HEL 
LEI 
MEE 
OPS 
RUZ 
WAR 
VER 
HUL 
HoiellinES F 
Slatusgroepindeüng 
CDC 
99 30 
25 84 
51 15 
10 54 
1064 
2156 
25 09 
33 79 
46 05 
7 02 
lä 55 
NB05 
43 75 
1688 
3420 
864 
907 
3102 
28 89 
38 06 
37 63 
642 
12 ¿5 
NB10 
63 21 
2215 
37 04 
8 58 
1217 
28 90 
2945 
38 77 
4249 
667 
14 4І 
De hoogste F-waarden worden voor de positieve gedragskenmerken telkens gevonden bij SAM 
en HEL en voor de negatieve kenmerken bij WAR en VER. Deze kenmerken laten ook de 
grootste contrasten zien tussen de populaire en verworpen groep, zoals eerder aangeduid (zie 
ook fig 4 5) De variabele HUL laat de laagste F-ratio's zien Eerder zijn bij deze variabele al de 
nodige kanttekeningen gemaakt Vergelijken we de F-waarden tussen de dne indelingsprocedu-
res, dan is het moeilijk tot eenduidige interpretaties te komen Wanneer bijvoorbeeld CDC en 
NB05 worden vergeleken, dan zijn de F-waardcn m het geval van positieve kenmerken hoger 
voor CDC dan voor NB05 Bij de negatieve kenmerken is het omgekeerde het geval voor dne 
van de vijf kenmerken Bij de andere vergelijkingen (CDC vs NB 10, NB05 vs NB 10) zijn er 
nog minder duidelijke tendenzen aanwijsbaar Ook de multivariate F-waarden verschillen niet 
zoveel dat er conclusies kunnen worden getrokken over de superioriteit in onderscheidend ver­
mogen van één der statusbepalingen Bijgevolg kan vastgesteld worden dat alle indelingsproce-
dures valide zijn in temen van onderscheidend vermogen ten aanzien van gedragsreputaties en 
dat met één procedure duidelijk de voorkeur verdient boven de andere 
4.4.2 Resultaten van de discriminantanalyses 
Op basis van de gestandaardiseerde gedragsreputatiekenmerken werden voor de drie indelings-
procedures classificatievergehjkingen ontwikkeld voor de vijf sociometrische statusgroepen Dit 
gebeurde in een stapsgewijze discnminant-analyse, waarbij telkens die variabele in de vergelij-
king wordt opgenomen, waardoor Wilks' Lambda wordt geminimaliseerd Het proces wordt 
afgebroken wanneer F voor de op te nemen variabele kleiner is dan 1 Een minimum percentage 
verklaarde vanantie van 90 werd aangehouden ten aanzien van het aantal funcües De analyses 
resulteerden voor elke indelingsprocedure m twee classificatiefuncties 
In tabel 4 13 wordt een overzicht gegeven van de verschillende stappen in de procedure, dat wil 
zeggen de volgorde waarin de vanabelen werden opgenomen en de hoogte van Wilks' Lambda 
m de betreffende stap 
Bij NB05 en NB 10 worden alle vanabelen m de vergelijking opgenomen, bij CDC ontbreken er 
dne, waaronder het kenmerk HUL. Opnieuw blijken SAM, VER, WAR en HEL de sterkst dis-
cnmlnerende vanabelen Met uitzondenng van HEL bij NB 10 (stap 5), worden deze vier vana-
belen m de eerste vier stappen in de vergelijking opgenomen 
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Tabel 4.13 Stapsgewijze discriminantanalyse voor CDC, NB05 en NB10: 
volgorde van opname en Wilks' Lambda 
Gedrag sreputaöe 
kenmerk 
SAM 
VER 
WAR 
HEL 
HUM 
RUZ 
MEE 
OPS 
HUL 
LEI 
stap 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
. 
-
-
CDC 
Lambda 
.636 
.519 
.483 
.462 
.447 
.441 
.437 
Slatusgroepindcling 
slap 
1 
3 
2 
4 
5 
7 
10 
6 
8 
9 
NB05 
Lambda 
.780 
.616 
.673 
.593 
.577 
.557 
.545 
.564 
.552 
.549 
stap 
1 
2 
3 
5 
4 
6 
7 
10 
8 
9 
NB 10 
Lambda 
.734 
.606 
.556 
.524 
.539 
.515 
.508 
.499 
.505 
.501 
In tabel 4.14 wordt een overzicht gegeven van de significante functies (Eigenwaarden en percen-
tages verklaarde variantie) en van de gestandaardiseerde functiecocfficiënten. Hoewel de volgor-
de van de functies per indelingsprocedure verschilt, is het duidelijk dat één classificatiefunctie 
kan worden opgevat als een indicator voor de positieve en de andere als een indicatie voor de 
negatieve gedragskenmerken. 
Tabel 4.14 Overzicht van gestandaardiseerde functies en gestandaardiseerde functiecoëfficiënten 
Statusgroep 
indeling 
Functie Eigen 
waarde 
Verklaarde variantie 
% cum. % 
Can. 
correlatie 
Wilks' 
Lambda 
Chi-
kwadraat 
df 
CDC 
NB05 
NB10 
1 
2 
1 
2 
1 
2 
.826 
.210 
.465 
.225 
.557 
.260 
77.0 
19.6 
65.3 
31.5 
66.4 
31.0 
77.0 
96.6 
65.3 
96.8 
66.4 
97.4 
.673 
.416 
.564 
.428 
.598 
.454 
.437 
.797 
.545 
.798 
.499 
.772 
574.3 
157.0 
421.9 
156.6 
483.3 
175.8 
28 
18 
40 
27 
40 
27 
Gedragsreputatie Gestandaardiseerde functiecoëfTiciënten voor 
kenmerk 
CDC NB05 NB 10 
fl f2 fl f2 Π Ω. 
SAM 
HUM 
HEL 
LEI 
MEE 
OPS 
RUZ 
WAR 
VER 
HUL 
.570 
.236 
.327 
-
.007 
. 
-.059 
-.067 
-.474 
-
.377 
-.006 
.116 
-
.245 
. 
.370 
.345 
.437 
-
-.233 
-.288 
-.301 
-.090 
-.030 
.105 
.123 
.274 
.475 
-.006 
.447 
.119 
.366 
-.147 
.198 
.298 
.267 
.102 
.272 
.181 
.439 
.270 
.272 
-.019 
.085 
.019 
-.165 
-.180 
-.443 
-.001 
.452 
.130 
.215 
-.171 
.240 
.196 
.241 
.262 
.409 
.109 
Dit is nog duidelijker te zien, wanneer correlaties worden berekend tussen de varimax geroteerde 
discriminantfuncties en de afzonderlijke gedragsreputatiekenmerken. Tabel 4.15 geeft hiervan 
een oveizicht 
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Tabel 415 Correlaties tussen varunax geroteerde discnmtnant-functies 
en gedragskenmerken (correlaties ¿ 40 onderstreept) 
Gediagsreputaue CDC NBÖ5 NB10 
kenmerk 
SAM 
HUM 
HEL 
LEI 
MKF, 
OPS 
RUZ 
WAR 
VER 
HUL 
fl 
M 
Ai. 
M 
& 
38 
25 
25 
22 
10 
01 
a 
-29 
-12 
-17 
14 
09 
Sí 
M. 
Ol 
31 
22 
fl 
-27 
-14 
-19 
07 
01 
,02 
sa Jà 
JA 
30 
f2 
JS. 
Δ1 
31 
42 
Al 
26 
19 
12 
03 
09 
Π 
-24 
-08 
-14 
11 
05 
£L 
M 
3L· 3â 
29 
12 
M 
^2 
¿Ó 
37 
M 
21 
13 
11 
02 
01 
Opnieuw wordt de discriminerende werking van SAM en HEL als positieve kenmerken en van 
WAR en VER als negaüeve kenmerken benadrukt, naast de opnieuw zwakke positie van HUL 
(geen enkele correlatie is boven 40, noch voor CDC, noch voor NB) 
De conclusie is, dat de classificatievergelijkingen fungeren als twee dimensies van respectievelijk 
positieve en negatieve gedragskenmerken Deze dimensies lijken in grote lijnen overeen te 
komen met de acceptatie- en de afwijzingdimensie, die de basis vormen van de indchngsproce-
dures Dit is geïllustreerd in figuur 4 6, waarin naast de groepscentroiden, plots worden 
weergegeven waann globaal de grenzen worden aangegeven voor elke groep in een tweedimen-
sionele munte 
De gegevens in de figuur laten zien dat de discriminant-analyses voor alle indelingsprocedures 
vrijwel tot gelijkwaardige resultaten leiden Er is dan ook geen basis om één van de procedures 
meer valide te noemen dan de andere Dit wordt nog eens ondersteund door het percentage cor-
rect geclassificeerde subjecten op grond van de beide discnminant-functies (zie tabel 4 16) 
De percentages juiste classificaties zijn bij alle indelingsprocedures het laagst in de gemiddelde 
groep Deze vanèren van 27% tot ruim 33% Bezien we alleen de extreme statusgroepen, dan 
zijn de classificaüeresultaten telkens het beste voor de populaire groep (70% à 80%) en het 
zwakst voor de verworpen groep (50% à 57%) Het overall percentage juiste classificaties is 
voor alle statusgroepindelmgen nagenoeg gelijk 43% à 44% Het resultaat, dat nog met de helft 
van de leerlingen een juiste groepstoekenning heeft gekregen lijkt wat mager Misschien is het 
juister alleen te kijken naar het percentage leerlingen dat correct geclassificeerd is m de extreme 
statusgroepen Dit percentage ligt aanzienlijk hoger en vaneen tussen de 60% en 64% Ook in 
dit opzicht zijn CDC, NB05 en NB10 echter vnjwel gelijkwaardig Dit is eveneens het geval 
wanneer tenslotte alleen gekeken wordt naar het percentage juist geclassificeerde leerlingen in de 
verworpen en genegeerde groep Voor de praktijk zijn du immers wellicht de meest relevante 
groepen De percentages ontlopen elkaar ook hier slechts weinig (58% à 63%) 
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functie 1 
-6 - 4 - 2 0 + 2 + 4 + 6 
CDC 
1 = populair 
2 = verworpen 
3 = genegeerd 
4 = controversieel 
5 = gemiddeld 
NB05 
1 = populair 
2 = verworpen 
3 = genegeerd 
4 = controversieel 
5 = gemiddeld 
NB10 
1 = populair 
2 = verworpen 
3 = genegeerd 
4 = controversieel 
5 = gemiddeld 
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Figuur 4 6 Plots van de discriminantfitncues per statusgroepindeling met de groepscentrolden voor de 
vijfstatusgroepen 
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Tabel 4.16 Percentages juist geclassificeerde subjecten voor CDC, NB05 en NB10 op basis van twee 
discnmmant-fiincties met de gedragsreputatiekenmerken als variabelen 
Statusgroep 
indeling 
CDC 
populair 
verwotpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
NB05 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
ND 10 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
N in statusgroep 
oorspronkelijk 
95 
84 
101 
43 
377 
25 
68 
125 
11 
474 
54 
87 
176 
19 
367 
door classificatie 
67 
48 
60 
25 
109 
20 
34 
87 
6 
158 
40 
45 
108 
11 
99 
% juist 
geclassificeerd 
70 5 
57.1 
594 
58 1 
289 
800 
500 
69 6 
545 
33.3 
741 
517 
614 
57 9 
270 
% juiste classificaties 
-samenvattend-
CDC 
overall 
in extreme groepen 
verworpen + genegeerd 
NB05 
overall 
m extreme groepen 
verwoipen + genegeerd 
NB 10 
overall 
m extreme groepen 
verworpen + genegeerd 
441 
619 
58 4 
43 4 
642 
627 
43 1 
607 
58 2 
4.5 Samenhangen tussen statusgroepindelingen, sexe, leerjaar en schooltype 
In deze paragraaf beperken wij ons tot een weergave van de significante samenhangen met sexe 
(par. 4.5.1), leerjaar (par. 4.5.2) en schooltype (par. 4.5.3). 
4.5.1 Samenhangen tussen statusgroepindelingen en sexe 
De sexeverschillen op de gedragskenmerken (zie par. 4.3.3) deden al vermoeden, dat meer jon­
gens dan meisjes terechtkomen in de verworpen groep. Dit is inderdaad het geval en het 
duidelijkst bij de CDC-mdeling (zie tabel 4.17). Het percentage jongens in deze groep bedraagt 
15.2%, het percentage meisjes 9.0%. Wanneer de tabel wordt gereduceerd tot een 2x2-tabel 
(wel/met verworpen status), dan is dit verschil significant (Chi2 = 5.70, df=l, ρ < .05). Voor de 
beide NB05-indelingen werden soortgelijke verschillen vastgesteld, echter deze waren niet sig-
nificanL 
Tabel 4.17 Samenhang tussen sociometrische status (CDC) en geslacht 
Geslacht 
populair 
abs % 
verworpen 
abs % 
Slatusgroepindelmg (CDC) 
genegeerd controversieel gemiddeld totaal 
a b s % a b s % a b s % a b s % 
jongens 
meisjes 
totaal 
46 
49 
95 
13 2 
14 2 
13 7 
53 
31 
84 
15 2 
9 0 
121 
47 
51 
98 
13 5 
14 8 
14 1 
23 
20 
6 6 
58 
180 
194 
516 
562 
349 
345 
1000 
1000 
43 62 374 53 9 694 1000 
Ctn-kwadraat = 6 73, df = 4, ρ = 15 
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In par. 4.3.3 is verondersteld, dat jongens en meisjes in de statusgroepen gekenmerkt worden 
door verschillende gedragingen. Wij zijn dit nagegaan door voor de verschillende statusgroepen 
profielen van gedragskenmerken op te stellen voor jongens en meisjes apart. Dit gebeurde 
analoog aan de werkwijze die werd toegepast in figuur 4.5. Voor CDC, NB05 en NB 10 afzon-
derlijk werden gemiddelde scores bepaald per gedragskenmerk en per statusgroep. Daama werd 
per kenmerk en per statusgroep de mediaan bepaald. De gedragskenmerken die geen significan-
te geslachtsverschillen lieten zien (verg. tabel 4.10 en figuur 4.4) werden buiten beschouwing 
gelaten (zie figuur 4.7). 
De geslachtsverschillen op de gedragskenmerken zijn terug te vinden in de profielen voor de 
gemiddelde groep. Dit geldt ook voor de profielen van de andere statusgroepen. Het effect op de 
profielen voor de genegeerde groep is daarbij vrij klein. De gemiddelde scores zijn hier 
weliswaar alle negatief (conform de verwachtingen), maar wijken toch ook niet erg ver af van 0. 
Het effect van de geslachtsverschillen is bij de populaire, de verworpen en de controversiële 
groep veel groter en soms is er sprake van duidelijk afwijkende profielen voor jongens en meis-
jes. Hierna zullen wij deze kenmerkende profielen voor de beide geslachten in kaart brengen 
door per geslacht voor positieve en negatieve kenmerken afzonderlijk de scores aan te geven die 
0.5 of meer afwijken van 0 (0.5 tot 1.0 = + of-; 1.0 tot 1.5 = ++of--; 1.5 of meer = +++ of--
-)· 
Voor de populaire groep ziet het beeld er als volgt uit: 
positieve kenmerken negatieve kenmerken 
jongens HUM + 
LEI + 
HEL + 
meisjes HEL ++ RUZ 
MEE + WAR 
HUM + 
Populaire jongens worden dus vooral gekenmerkt door humor en leiderschap en pas in derde 
instantie door hulpvaardigheid. Negatieve kenmerken zijn niet opvallend sterk afwezig. Dit is bij 
de meisjes wel het geval voor ruzie zoeken en zaken in de war sturen. Aan de positieve kant 
worden populaire meisjes op de eerste plaats gezien als zeer hulpvaardig. Daarnaast worden zij 
geacht een voorkeur te hebben voor aktiviteiten in groepsverband, terwijl humor als centraal 
kenmerk pas op de derde plaats komt. 
Ook voor de verworpen groep zijn de verschillen aanzienlijk: 
positieve kenmerken negatieve kenmerken 
jongens HEL - RUZ ++ 
HUM - WAR ++ 
OPS ++ 
meisjes HUM - HUL + 
WAR + 
Voor de verworpen jongens overheersen de negatieve kenmerken; zij worden (in die volgorde) 
gekenmerkt door ruziezoeken, in de war schoppen en opscheppen. Aan de positieve kant ont-
breken tevens hulpvaardig gedrag en humor. Bij de verworpen meisjes zijn negatieve kenmerken 
minder pregnant aanwezig. Bovendien treffen we hier het kenmerk hulpzoekend, afhankelijk 
gedrag als eerste negatief kenmerk, gecombineerd met in de war sturend gedrag en het ont-
breken van humor. 
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Figuur 4 7 Profielen van gedragsreputaties voor de vijf socuimetrische statusgroepen voor jongens en 
meisjes (mediane waarden) 
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De controversiële groep kan als volgt worden beschreven: 
positieve kenmerken negatieve kenmericen 
jongens MEE + OPS +++ 
RUZ ++ 
WAR ++ 
meisjes WAR + 
OPS + 
Net als in de verworpen groep overheersen bij de controversiële jongens de drie negatieve ken-
merken ruziezoeken, in de war sturen en opscheppen. Opscheppen komt daarbij duidelijk op de 
eerste plaals. Opvallend is aan de positieve kant de waargenomen voorkeur voor activiteiten in 
groepsverband. Bij de controversiële meisjes ontbreekt deze voorkeur (de gemiddelde score is 
zelfs negatief), terwijl bij hen ook de negatieve kenmerken veel minder duidelijk aanwezig zijn. 
Er kan geconcludeerd worden dat er verschillen in gedragsreputaties bestaan tussen jongens en 
meisjes. Deze komen het duidelijkst naar voren in een drietal negatieve kenmerken: ruzie 
zoeken, in de war sturen en opscheppen. Waarschijnlijk zijn deze verschillen er ook de oorzaak 
van dat jongens significant vaker dan meisjes in de verworpen groep terecht komen. De verwor-
pen en controversiële groep worden gekarakteriseerd door de aanwezigheid van negatieve ken-
merken, Dit geldt a forteriori voor de jongens in deze groepen. Opvallend is verder het hulp-
zoekend, afhankelijk gedrag van verworpen meisjes en de voorkeur voor akliviteiten in 
groepsverband van controversiële jongens. Tenslotte zíjn jongens en meisjes kennelijk om ande-
re redenen populair, respectievelijk om redenen van humor en leiderschap enerzijds en sociaal 
gedrag (hulpvaardigheid en voorkeur voor aktivitciten in groepsverband) anderzijds. 
4.5.2 Samenhangen tussen statusgroepindelingen en leerjaar 
Er werd geen duidelijke samenhang gevonden tussen de statusgroepindeling volgens CDC en 
leerjaar. Dit is wèl het geval bij de NB-indeling. Zoals tabel 4.18 en 4.19 laten zien is dit zowel 
hel geval bij het 5%- als bij het 10%-criterium. De samenhang wordt hoofdzakelijk verklaard 
door de opvallende toename van het aantal genegeerde leerlingen. De percentages nemen toe van 
12.3% in het eerste leerjaar tot 21.9% in het derde leerjaar (bij NB05), respectievelijk van 17.1% 
tot 30.7% (bij NB 10). Wanneer de tabellen worden gereduceerd tot 2x3-tabellen (wel/niet gene-
geerde status) zijn de samenhangen significant (NB05: Chi-kwadraat = 7.63; df = 2, ρ < .05; 
NB 10: Chi-kwadraat = 11.91; df = 2; ρ < .01). 
Tabel 4.18 Sainenliang tussen sociometrische status (NB05) en leerjaar 
Leerjaar Staiusgroepindeling (NB05) 
populair 
abs. % 
10 4.4 
8 3.6 
7 2.8 
25 3.6 
verworpen 
abs. % 
26 
18 
24 
68 
11.5 
8.1 
9.6 
9.7 
genegeerd 
abs. % 
28 
41 
55 
124 
12.3 
18.5 
21.9 
17.7 
controversieel 
abs. % 
1 
6 
4 
11 
.4 
2.7 
1.6 
1.6 
gemiddeld 
abs. % 
162 
149 
161 
472 
71.4 
67.1 
64.1 
67.4 
totaal 
abs. % 
227 100.0 
222 100.0 
251 100.0 
700 100.0 
Chi-kwadraai = 13.04; df = 8; ρ = .11 
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Tabel 419 
Leerjaar 
! 
2 
3 
totaal 
Samenhang tussen sociometrische status (NB10) 
populair 
abs 
21 
15 
18 
54 
% 
93 
6.8 
7 2 
77 
verworpen 
abs 
34 
23 
30 
87 
% 
15.0 
104 
120 
124 
en leerjaar 
Statusgroepindeling (NB 10) 
genegeerd 
abs 
39 
58 
77 
174 
% 
17 1 
261 
30.7 
249 
controversieel 
abs 
5 
9 
5 
19 
% 
2 2 
41 
2.0 
27 
gemiddeld 
abs 
128 
117 
121 
366 
% 
564 
527 
482 
52 3 
totaal 
abs 
227 
222 
251 
700 
% 
1000 
1000 
100.0 
1000 
Cbi-kwadraat = 15 70, df = 8. ρ = .047 
4.5.3 Samenhangen tussen statusgroepindelingen en schooltype 
Tenslotte zijn samenhangen tussen sociometrische status en schooltype bepaald. De analyses 
bleven beperkt tot leerlingen in leerjaar 2 en 3 (uitgezonderd de havo/vwo combinatieklassen). 
Slechts ten aanzien van de CDC-indeling kan enige samenhang worden vastgesteld (zie tabel 
4.20). 
Tabel 4.20 Samenhang tussen sociometrische status (CDC) en schooltype 
Schooltype Siatusgroepmdelmg (CDC) 
populair 
abs % 
22 10 8 
14 13 0 
43 164 
79 13 8 
еп сяреп 
abs % 
19 
9 
37 
65 
9.4 
83 
141 
11.3 
genegeerd 
abs % 
32 
13 
40 
85 
15 8 
120 
15 3 
14 8 
controvereieel 
abs % 
17 
3 
17 
37 
84 
28 
65 
65 
gemiddeld 
abs % 
113 
69 
125 
307 
55 7 
63 9 
47 7 
53 6 
totaal 
abs % 
203 1000 
108 1000 
262 1000 
573 1000 
Chi-kwadraat = 14 13, df = 8, ρ = 079 
Deze samenhang komt er op neer dat in de verschillende schooltypen verschillende percentages 
leerlingen in de gemiddelde groep worden ingedeeld, respectievelijk in extreme statusgroepen 
terecht komen. Wanneer de extreme statusgroepen samen worden genomen is het verband sig­
nificant (Chi-kwadraat = 8.60; df = 2; ρ < .05). In het vwo worden de minste leerlingen als 
gemiddeld beoordeeld (minder dan de helft, 47.7%), gevolgd door het mavo (55.7%) en het 
havo (63.9%). 
4.6 Samenvatting 
In dit hoofdstuk werd antwoord gegeven op de vraag, hoe 12- tot 15-jarige leerlingen in de on­
derbouw van het avo zich verdelen over sociometrische statusgroepen bij de methoden van Coie, 
Dodge & Coppotelli en van Newcomb & Bukowski. De verdelingen volgens deze methoden 
zijn niet gelijk. Bij de CDC-methode krijgen meer leerlingen een extreme staluspositie en is de 
verdeling over statusgroepen evenwichtiger. Bij de NB-methode zijn de populaire en controver­
siële statusgroep slecht gevuld. Deze verschillen kunnen verklaard worden in termen van de 
toegepaste kwantificatie- en kwalificatieregels. 
Wanneer de verdelingen worden vergeleken met verdelingen die resulteren uit onderzoek bij 
basisschoolleerlingen, valt het hoge percentage genegeerden bij leerlingen in het voortgezet on-
derwijs op. Hei kan verklaard worden uit de sociometrische statustheone zelf, uit kenmerken van 
het voortgezet onderwijs en op basis van ontwikkelingspsychologisch onderzoek naar het be-
lang van peer-relaties in de adolescentie. 
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De andere onderzoeksvraag die in dit hoofdstuk werd beantwoord is die naar de validiteit van de 
methoden, toegepast bij de genoemde leeftijdsgroep. Deze werd bepaald met behulp van 
gedragsreputatievragen. Geconcludeerd werd dat de validiteit van de twee methoden bevredigend 
is en nauwelijks afwijkt van wat bekend is uit onderzoek bij basisschoolleerlingen. Geen van 
beide methoden verdient op basis van deze gegevens de voorkeur. Het onderscheidend vermo-
gen en het percentage correcte classificaties is voor de twee methoden ongeveer even groot. 
Tenslotte werden de statusgroepindelingen in verband gebracht met sexe, leerjaar en schooltype. 
De opmerkelijkste resultaten betroffen verschillen in gedragsreputatie tussen jongens en meisjes 
in het algemeen en tussen jongens en meisjes in de sociometrische statusgroepen. Blijkbaar 
worden sociometrische nominaties voor jongens en meisjes op grond van verschillend gedrag 
toegekend. Jongens hebben een negatievere gedragsreputatie en zijn bijgevolg oververtegen-
woordigd in de verworpen groep. 

5. Resultaten: correlaten van sociometrische status 
In dit hoofdstuk wordt een antwoord gegeven op de tweede hoofdvraag van dit onderzoek. 
Deze betreft de samenhang tussen sociometrische status en vier groepen van variabelen. Met 
het oog op deze vraagstelling is in hoofdstuk 2 een theoretisch model beschreven. Vanuit dit 
model zijn predicties geformuleerd met betrekking tot deze samenhang. 
De eerdere groepering van de variabelen (zelfbeoordeling; academische competentie; ecologie 
van het schoolsysteem; indicaties van psychosociale problemen; zie hoofdstuk 2) zal ook in 
dit hoofdstuk worden aangehouden. De analyses worden in vijf paragrafen worden gerappor-
teerd (par. 5.2 tot en met 5.6). De voorkeur voor instructiemethoden is, evenals in hoofdstuk 
3, in een afzonderlijke paragraaf ondergebracht 
Elke paragraaf kent dezelfde opbouw. 
Gestart wordt steeds met een analyse van de correlaties tussen de dimensiescores van socio-
metrische status, die gebaseerd zijn op de "aardig"- en "onaardig"-vraag, en de variabelen in 
de groep. Er zijn verschillende mogelijkheden wat deze dimensiescores betreft (zie hoofdstuk 
1). Het ligt voor de hand die scores te kiezen waarbij het effect van de variërende groepsgroot-
te ongedaan is gemaakt. Dat zijn de gestandaardiseerde acceptatie- en afwijzingscorc (zACC 
en zAFW) zoals deze in de CDC-methode worden gehanteerd. Wij beschikten daarnaast over 
de probabiliteiten die behoren bij de ruwe acceptatie- en afwijzingscore (aangeduid met pACC 
en pAFW). Deze werden berekend onder aanname van de gegeneraliseerde binomiale verde-
ling. Wij volgen, met hel betrekken van deze kansscores in de analyse, de suggestie van Ten 
Brink (1985). Ook de gestandaardiseerde voorkeur- en invloedscore (zPRE en zINV; 
vergelijk het CDC-model) werden in de analyses opgenomen. 
Er wordt nagegaan in hoeverre het patroon van correlaties voor jongens en meisjes gelijk is of 
verschilt. In hoofdstuk 2 werd er al op gewezen dat sociometrische status voor jongens en 
meisjes verschillend tot stand komt. In hoofdstuk 4 bleek ook een verschil in gedragsreputatie. 
In de tweede stap van de analyse worden verschillen tussen de sociometrische statusgroepen 
op de variabelen gerapporteerd. Deze analyse repliceert deels de correlaties uit de eerste stap. 
Wanneer hoge correlaties worden gevonden met de preferentiescore zal er vooral sprake zijn 
van verschillen tussen de populaire en verworpen groep, ten opzichte van elkaar en van de 
gemiddelde groep. Worden er vooral hoge correlaties gevonden met de invloedscore dan 
zullen de verschillen hoofdzakelijk betrekking hebben op de genegeerde en controversiële 
groep, ten opzichte van elkaar en van de gemiddelde groep. Wanneer met beide dimensiesco-
res hoge correlaties worden gevonden zullen alle statusgroepen sterk van elkaar verschillen. 
Toch biedt deze stap meer inzicht dan op grond van correlatie-analyse alleen kan worden 
verkregen. De statusgroepen worden immers in het CDC- en NB-model op verschillende 
manieren gevormd en verschillen tussen statusgroepen die bij het ene model optreden hoeven 
dat niet noodzakelijk ook bij het andere model te doen. Bovendien spelen bij de vorming van 
de statusgroepen beide dimensies een rol, terwijl de correlaties betrekking hebben op één di-
mensie tegelijk. 
Er worden enkelvoudige variantie-analyses uitgevoerd met de statusgroepindelingen volgens 
CDC en NB als "onafhankelijke" variabele. Bij het NB-model wordt uitgegaan van een 5%-
kansniveau. Omdat wij in het theoretisch model de nadruk hebben gelegd op de verworpen 
groep zijn wij vooral geïnteresseerd in de correlaties met de preferentiedimensie en de daaruit 
resulterende verschillen tussen de populaire, de gemiddelde en de verworpen groep. Daarom 
zullen afzonderlijke variantie-analyses worden uitgevoerd met deze drie statusgroepen als 
"onafhankelijke" variabele (vergelijk Cillesen, 1991). 
In de derde stap van de analyse wordt aandacht besteed aan de heterogeniteit binnen de ver-
worpen groep. Zoals in hoofdstuk 2 is opgemerkt staat de homogeniteit van de verworpen 
groep ter discussie. In Coie's model wordt onderscheid gemaakt tussen agressief en niet-
agressief verworpen kinderen. Daarom werd de verworpen groep opgesplitst in een subgroep 
met hoge scores op twee negatieve gedragsreputatie-items (RUZ en WAR) en een subgroep 
met lage scores op deze items (zie par. 5.1). Over de verworpen subgroepen, de populaire en 
de gemiddelde statusgroep worden opnieuw variantie-analyses uitgevoerd. 
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5.1 Opsplitsing van de verworpen groep 
De opsplitsing van de verworpen groep behoorde niet tot de aanvankelijke opzet van het on-
derzoek. Daarom is geen concrete informatie verzameld over kenmerken die agressieve en 
niet-agressieve verworpen jongeren van elkaar onderscheiden. Nu zijn alleen data met be-
trekking tot gedragsreputatie beschikbaar. Daarvan werden de twee negatieve gedragsken-
merken (RUZ en WAR; zie tabel 4.1) geselecteerd, die wijzen op agressief, verstorend 
gedrag. 
Op de gestandaardiseerde scores op deze gedragsreputatie-items (zRUZ en zWAR) werd een 
clusteranalyse uitgevoerd bij de verworpen leerlingen, volgens zowel de NB-indeling (N=68) 
als de CDC-indeling (N=84). Het aantal van twee clusters werd vooraf bepaald. 
In tabel 5.1 zijn de uiteindelijke clustercentra voor zRUZ en zWAR voor beide statusgroepin-
delingen gegeven. De afstand tussen de beide clustercentra is voor de NB-indeling 3.362, voor 
de CDC-indeling 3.678. 
Tabel 5.1 Clusteranalyse op de verworpen leerlingen binnen de NB- en de CDC-statusgroepindeling op 
basis van zRUZ en zWAR 
Cluster Clusiercentra Frequentieverdeling 
zRUZ zWAR abs. % 
NB 
agressief 
niet-agressief 
CDC 
agressief 
niet-aeressief 
2.503 
.021 
2.678 
-.107 
2.498 
.231 
2.462 
.061 
25 
43 
23 
61 
36.8 
63.2 
27.4 
72.6 
In dezelfde tabel is ook aangegeven hoe de verworpen leerlingen over de subgroepen zijn 
verdeeld. Dat bij de CDC-indeling veel meer subjecten als verworpen worden aangemerkt dan 
bij de NB-indeling is bekend (zie hoofdstuk 4). Het aantal agressieve subjecten binnen de 
verworpen groep ontloopt elkaar bij beide indelingen niet veel (25 bij de NB-indeling, 23 bij 
de CDC-indeling). Dit duidt er op dat de CDC-indeling meer kinderen bevat die een 
gedragsreputatie vertonen, die lijkt op die van de gemiddelde groep, zoals ook al in hoofdstuk 
4 werd opgemerkt. Uit tabel 4.5 bleek dat van de 84 verworpen leerlingen volgens de CDC-
indeling er door de NB-indeling 26 als gemiddeld en 1 als controversieel werden aangemerkt. 
Voor zover beide indelingen dezelfde subjecten als verworpen aanmerken (dat geldt voor 57 
leerlingen) is de overlap van de clustergroepen volledig: 21 leerlingen komen bij beide inde-
lingen als agressief, 36 als niet-agressief naar voren. 
Men mag op grond van de gedragsreputatieprofielen verwachten dat meer jongens dan meisjes 
tot de agressieve subgroep behoren. Dat is inderdaad het geval. Bij de NB-indeling is 72% van 
deze subgroep een jongen, terwijl dit percentage voor de niet-agressieve groep 56% bedraagt 
Voor de CDC-indeling bedraagt dat percentage 74%, respectievelijk 59%. De verschillen zijn 
statistisch niet significant. Daarbij moet evenwel worden aangetekend dat jongens toch al 
significant vaker in de verworpen groep terecht komen dan meisjes (zie hoofdstuk 4). 
Tenslotte werd nagegaan of de nieuw gevormde subgroepen van verworpen leerlingen van 
elkaar verschillen qua gedragsreputatie. Voor de items zRUZ en zWAR, die de basis vormden 
voor de clusteranalyse, werd een groot verschil verwacht. De hoge F-waarden (116.65 en 
134.01 bij df=l,66 en p<.0001 voor de NB-indeling en 193.94 en 165.78 bij df=l,82 en 
p<.0001 voor de CDC-indeling) bevestigen deze verwachting. De grotere verschillen bij de 
CDC-indeling zijn het gevolg van de grotere heterogeniteit van de verworpen groep bij deze 
indeling. 
Voor alle gedragsreputatie-items werden tenslotte variantie-analyses uitgevoerd met als inde-
lingscriterium de beide sociometrische statusindelingen. De analyses bleven beperkt tot een 
Resultaten correlaten van sociometrische status 135 
vergelijking tussen de twee verworpen subgroepen en met de gemiddelde groep De verschil-
len werden getoetst met behulp van Duncan's multiple range test (zie tabel 5 2) 
Tabel 5 2 Vergelijking van gemiddelden op gedragsreputatie-items voor twee subgroepen van verworpen 
leerlingen, onderling en met de gemiddelde groep 
Gedragsrcputatie 
NEGATIEF 
zOPS 
zRUZ 
zWAR 
zVhR 
zHUL 
agressief 
verworpen 
2 2 1 * 
249ab 
139b 
70b 
NB 
met-
agressief 
verworpen 
.08a 
02a 
23a 
93e 
29 
gemiddeld 
-05» 
-07" 
-05b 
. 0 9 * 
00b 
agressief 
verworpen 
2 27«b 
2 68ab 
246ab 
ló?"" 
56b 
met-
agressief 
verworpen 
-07a 
- I I a 
06a 
83 к 
31 
gemiddeld 
-07 b 
-09 b 
-09 b 
-13"« 
00" 
POSITIEF 
zSAM 
zHUM 
zHEL 
zLEI 
zMEF 
-85 b 
-19' 
-73 b 
25a 
-14 
-ΊΑ' 
-ΊΑ* 
-59' 
-26a 
-29 
ІЗ* 
09' 
ЦЬс 
05 
06 
-88 b 
-40 a b 
-76 b 
30a 
.44b 
-82 е 
-75"° 
-70 е 
-30 a 
-14 
-Ol1« 
0 5 * 
ОЗ* 
-02 
00 b 
Gedeelde superscnpten (per nj en per siatusgroepiiideling) duiden op significante verscliillen (getoetst met 
Duncan's multiple range test) tussen (a) de agressief en met-agressief verworpen groep, (b) de agressief verwor­
pen groep en de gemiddelde groep en (c) de met-agressief verworpen groep en de gemiddelde groep 
Het beeld is het duidelijkst bij negatieve gedragsreputatie-items De beide verworpen sub­
groepen verschillen significant van elkaar en alleen de agressief verworpen groep verschilt 
significant van de gemiddelde groep Dit houdt in dat de met-agressief verworpen groep op 
deze kenmerken nauwelijks verschilt van de gemiddelde groep Het item "opscheppen" (OPS) 
vertoont het beeld van RUZ en WAR, hoewel het met betrokken was bij de clusteranalyse Bij 
het item VER ("verwaand") scoren de beide verworpen groepen hoger dan de gemiddelde 
groep. Bij de NB-indeling verschillen zij onderling niet significant, bij de CDC-indehng wel. 
Ten aanzien van de variabele HUL ("hulp zoeken") verschillen de verworpen groepen onder­
ling niet significant. De agressief verworpen groep scoort hier echter hoger dan de gemiddelde 
groep. 
Het beeld voor de positieve gedragsreputatie-items is minder duidelijk Het feit dat subgroe­
pen zijn gevormd op basis van twee negatieve gedragsreputalie-items leidt er in ieder geval 
met vanzelf toe dat tussen de subgroepen ook significante verschillen ontstaan op de positieve 
items. Gezien de lage correlaties tussen de positieve en negatieve gedragsreputatic-items was 
dit ook niet te verwachten Significante verschillen tussen de verworpen subgroepen zijn er 
alleen voor de vanabelen "humor" (HUM) en "leiderschap" (LEI) In beide gevallen scoort de 
agressief verworpen groep het hoogst Voor HUM is de gemiddelde score voor de niet-
agressief verworpen groep ook significant lager dan de score van de gemiddelde groep Bij de 
CDC-indeling geldt dit ook voor de agressief verworpen groep Voor de items HEL ("helpen") 
en SAM ("samen doen") zijn de gemiddelde scores van beide verworpen subgroepen signifi­
cant lager dan die van de gemiddelde groep, zoals ook het geval is voor de verworpen groep 
als geheel De clustering in twee subgroepen lijkt voor deze variabelen weinig uit te maken. 
Voor de variabele "meedoen" (MEE) tenslotte is alleen bij de CDC-indeling de gemiddelde 
score van de agressief verworpen groep significant lager dan die van de gemiddelde groep 
5.2 Zelfbeoordeling en sociometrische status 
De zelfbeoordelingsvanabelen hebben betrekking op het algemeen zclfconcept (ROS), locus 
of control, het academisch zelfconcept (AZI en AZ2; de laalste variabele heeft sterker dan de 
eerste betrekking op welbevinden), zelfvertrouwen bij proefwerken (ZP) en het sociale zelf­
concept (SA, sociaal aanvaard voelen en SV, sociale vaardigheid). 
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Tabel 5 3 Pearson correlaties tussen zelfieoordelingsvanabelen en dimensiescores 
van sociometrische status 
Dimensiescore 
zACC 
pACC 
zAFW 
pAFW 
zPRE 
zINV 
ROS 
04 
06 
-01 
-01 
03 
02 
LOC 
17» 
17" 
-10" 
-09» 
16» 
05 
AZI 
11» 
12» 
-04 
-05 
09Ь 
06 
AZ2 
08ь 
О^ 
-03 
-03 
07 
04 
ZP 
-06 
-03 
14» 
14» 
-12» 
06 
SA 
14' 
16» 
-08 
-03 
14» 
05 
SV 
13» 
16» 
-IO» 
-06 
14» 
03 
• = p<01 ь = р<05 
In tabel 5 3 worden de zeven zelfbeoordelmgsvanabelen in verband gebracht met de volgende 
dimensiescores zACC en pACC, zAFW en pAFW, zPRE en zINV De correlaties zijn laag, 
nergens is het percentage verklaarde vanantie hoger dan 2 9% Het patroon in de correlaties 
en de significantie ervan is evenwel duidelijk 
Op de eerste plaats zijn de correlaties met de invloedscore voor alle zelfbeoordelmgsvanabe­
len met significant Wanneer er sprake is van een significante correlatie met de preferentiesco­
re (en voor vijf van de zeven variabelen is dat zo) gaat dat in alle gevallen gepaard met signi­
ficante correlaties met de acceptatiescores, de afwijzingscores, of beide Tenslotte lijkt het 
weinig uit te maken voor welke vorm van de acceptatie- с q afwijzingscore 
(gestandaardiseerd of als kansscore) men kiest Wanneer één van beide significant correleert 
met een zelfbeoordehngsvariabele, is dat voor het alternatief ook het geval Een uitzondering 
wordt gevormd door de correlaties tussen SV en de afwijzmgscores 
Voor de zelfbeoordelmgsvanabelen afzonderlijk geldt dat het algemeen zelfconcept (ROS) 
geen significante samenhang laat zien met een van de dimensiescores Interne versus externe 
locus of control (LOC) daarentegen hangt significant positief samen met de acceptatiescores 
en met de preferentiescore, en significant negatief met de afwijzingscores 
De beide operationahsaties van het academisch zelfconcept (AZI en AZ2) hangen positief en 
significant samen met de acceptatiescores en met met de afwijzingscores Opmerkelijk is het 
dat de vanabele zelfvertrouwen bij proefwerken (ZP) als enige positief en significant samen-
hangt met de afwijzingscores, daarentegen met significant met de acceptatiescores Daarbij 
moet men zich wel realiseren dat de richting van deze variabele tegengesteld is aan die van de 
andere zelfbeoordelmgsvanabelen Een hoge score op ZP duidt op een sterke "testangst" en 
dus op weinig zelfvertrouwen 
De beide operationahsaties van het sociale zelfconcept (SA en SV) laten vergelijkbare corre-
laties zien met de dimensiescores Voor de acceptatiescores en de preferentiescore zijn zij 
significant positief, voor de afwijzingscore negatief 
De correlaties werden ook berekend voor jongens en meisjes afzonderlijk Voor de vanabelen 
AZI, AZ2, ZP, SA en SV leverde dit geen verschillen op Opvallend is het verschil in corre-
laties voor het algemeen zelfbeeld (ROS) Voor de meisjes werden lage en niet significante 
correlaties gevonden De resultaten voor de jongens kwamen overeen met die van de sociale 
zelfconceptvanabelen (zie tabel 5 3) Significante positieve correlaties zijn er met de accepta-
tiescore (in beide gevallen 16, p< 01) en met de preferentiescore ( 13, p< 05), negatieve niet-
significante correlaties met de alwijzingscore 
Ook voor locus of control is er sprake van een verschil Zowel voor jongens als voor meisjes 
is het patroon gelijk aan dat van tabel 5 3 Voor de jongens geldt echter dat de posiüeve corre-
laties met zACC , pACC en zPRE (respectievelijk 22, 23 en 20, p< 01) hoger zijn dan de 
overeenkomstige correlaties voor de meisjes (respectievelijk 11, 12 en 13,p<05) 
Gezien de hoogte van de correlaties tussen de zelfbeoordelmgsvanabelen en de dimensiesco-
res, vooral de preferentiescore, kunnen voor de meeste vanabelen significante verschillen 
worden verwacht tussen de sociometrische statusgroepen die op deze dimensiescores 
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gebaseerd zijn. In de tabellen 5.4 tot en met 5.10 worden de analyses van deze verschillen 
gepresenteerd voor alle zei fbeoordelings variabelen afzonderlijk voor zowel de NB- als de 
CDC-indeling. Deze tabellen bevatten voor de sociometrische statusgroepen gemiddelde, 
standaarddeviatie en aantal subjecten. Hetzelfde geldt voor de twee verworpen subgroepen 
(agressief en niet-agressief verworpen). Vervolgens worden de resultaten van varianüe-analy-
ses vernield met de volledige statusgroepindeling volgens NB en CDC als "onafhankelijke" 
variabelen. Deze worden aangevuld met de resultaten van Duncan's multiple range test, 
waarbij wordt nagegaan in hoeverre individuele statusgroepen onderling significant van elkaar 
verschillen. Deze variantie-analyses werden herhaald, waarbij een selectie werd gemaakt van 
de subjecten in de populaire, de verworpen en de gemiddelde groep. Tenslotte werden nog 
soortgelijke variantie-analyses uitgevoerd waarbij de verworpen groep werd opgesplitst in de 
agressief verworpen en de niet-agressief verworpen statusgroep. 
De verschillen tussen de statusgroepen met betrekking tot het algemeen zelfconcept (ROS; zie 
tabel 5.4) zijn in alle gevallen gering. Gezien de lage correlaties tussen ROS en de dimensie-
scores mocht dit ook verwacht worden. Geen van de zes variantie-analyses leverde significan-
te resultaten op. 
Tabel 5 4 Gemiddelde. SD en N per sociometrische statusgroep (NB en CDC) voor ROS. 
variantie-analyses en Duncan's multiple range tests 
Statusgroep ÑB CDC 
Bemiddelde SP N Bemiddelde SP N_ 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
agressief verworpen 
niet-agressief verworpen 
3184 
30 97 
3134 
32 36 
32 00 
32 63 
3000 
4 74 
4 67 
4 77 
4 80 
466 
4 17 
4 72 
25 
65 
96 
11 
456 
24 
41 
32 55 
3167 
3105 
3167 
3182 
32 57 
3133 
4 80 
464 
4 74 
4 82 
4 63 
4 32 
4 74 
94 
78 
80 
42 
359 
21 
57 
Duncan tests 
Vananue-analyse over de vijf sociomeinsche statusgroepen 
F=100 df=4,648 p=41 b=l 15 df=4,648 p=33 
Vananue-analyse over de populaire, verworpen en gemiddelde groep 
F=1.40 df=2,543 p=25 F=1.06 df=2,528 p= 35 
Duncan tests -
Vananue-analyse over de populaire, agressief en niet-agressief verworpen en gemiddelde groep 
F=2 55 df=3,542 p=06 F=107 df=3,527 p=36 
Duncan tests 6>7 
In tabel 5.5 worden de resultaten vermeld voor locus of control (LOC). Hoewel het patroon in 
de gemiddelden per statusgroep voor de NB- en de CDC-indeling globaal hetzelfde is, zijn de 
F-waarden alleen voor de CDC-indeling significant. De populaire en controversiële groep is 
het meest intern gecontroleerd, de verworpen groep het meest extern. 
Beperken wij ons tot de CDC-indeling, dan zijn de verschillen lussen de sociometrische sta-
tusgroepen in de eerste variantie-analyse significant (F4,646 = 4.02; p<.01). De populaire sta-
tusgroep scoort gemiddeld significant hoger dan de verworpen en de genegeerde groep. Wordt 
de variantie-analyse beperkt tot de populaire, de verworpen en de gemiddelde groep (F2,Í26 = 
7.04; p<.001), dan blijken alle gemiddelden onderling significant te verschillen. Bij vergelij-
king van de beide verworpen subgroepen met de populaire en gemiddelde groep (Рздо = 
4.87; p<.01) blijken de agressief en de niet-agressief verworpen subgroep onderling nauwe­
lijks te verschillen. De populaire groep scoort significant hoger dan beide verworpen subgroe­
pen. 
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Tabel 5 5 Gemiddelde, SD en Nper sociometrische statusgroep (NB en CDC) voor LOC, 
vanantie-analyses en Duncan s multiple range tests 
Statusgroep NB CDC 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
agressief verworpen 
et-agressief verworpen 
gemiddelde 
35 32 
34 16 
34 73 
35 73 
35 13 
34 75 
33 80 
SD 
2 63 
3 48 
266 
3 26 
304 
360 
340 
N 
25 
64 
96 
11 
455 
24 
40 
gemiddelde 
35 90 
34 16 
34 60 
35 10 
35 01 
34 57 
3400 
SD 
2 57 
3 55 
2 67 
299 
3 05 
3 79 
3 48 
N 
94 
77 
80 
42 
358 
21 
56 
Vanantie-analyse over de vijf sociometrische statusgroepen 
F=187 df=4,646 p=l l F=4 02 df=4,646 p<01 
Duncan tests - 1>2 
1>3 
Vanantie-analyse over de populaire, verworpen en gemiddelde groep 
F=2 92 df=2,541 p=06 F=7 04 df=2,526 p<001 
Duncan tests - 1>2 
1>5 
2<5 
Vanantie-analyse over de populaire, agressief en met-agressief verworpen en gemiddelde groep 
F=243 df=3,540 p=06 F=4 87 df=3,525 p<01 
Duncan tests - 1>6 
i>7 
De correlaties voor de beide operationahsaties van het academisch zelfconcept toonden 
globaal hetzelfde beeld, voor AZ2 waren de correlaties echter zwakker Dit beeld komt terug 
wanneer de verschillen worden geanalyseerd (zie tabel 5 6 voor AZI en tabel 5 7 voor AZ2) 
De gemiddelden van de sociometrische statusgroepen laten voor AZ2 eenzelfde patroon zien 
als voor AZI de hoogste gemiddelden komen voor bij de populaire en de controversiële 
groep voor beide statusgroepindelmgen, de laagste gemiddelden bij de genegeerde en verwor-
pen groep De verschillen zijn echter aanmerkelijk geringer Bij geen van de zes vanantie-
analyses is sprake van significantie Wel leverde de multiple range test enkele significante 
onderlinge verschillen tussen groepsgemiddelden op Deze sluiten aan bij de voor AZI 
gevonden resultaten De populaire groep scoort significant hoger dan de verworpen groep, 
waarbij het vooral gaat om de agressief verworpen subgroep 
De twee vanantie-analyses voor AZI laten zowel bij de NB-mdeling als bij de CDC-indeling 
een significant resultaat zien (F4 527 = 2 46, p< 05, respectievelijk F4 527 = 2 47, p< 05) Bij 
beide indelingen scoort de populaire groep gemiddeld het hoogst, de verworpen en de gene-
geerde groep het laagst Opmerkelijk is het feit dat de controversiële groep bij de NB-indeling 
relatief veel hoger scoort dan bij de CDC indeling Alleen bij laatstgenoemde indeling leverde 
de Duncan test significante onderlinge verschillen op De populaire groep blijkt hier een echte 
uitschieter, met een gemiddelde dat significant hoger is dan dat van alle andere statusgroepen 
Voor de vanantie-analyse over de populaire, verworpen en gemiddelde groep is alleen de F-
waarde (df = 2,506) voor de CDC-mdehng significant (4 18, p< 05) De populaire groep heeft 
daarbij een significant hoger gemiddelde dan de verworpen en de gemiddelde groep Bij de 
NB-indehng scoort de populaire groep eveneens significant hoger dan de verworpen groep 
Ook voor de laatste twee vanantie-analyses is alleen het resultaat voor de CDC-indehng signi-
ficant (F3 sos = 3 59, p< 05), voor de NB-mdeling is het marginaal significant (F3 519 = 2 45, 
p= 06) Hoewel de agressief verworpen groep aanmerkelijk lager scoort dan de met-agressief 
verworpen groep zijn de verschillen met significant Wel heeft de agressief verworpen groep 
een significant lager gemiddelde dan de populaire groep, en -voor de NB-indehng- dan de 
gemiddelde groep 
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Tabel 5 6 Gemiddelde, SD en N per sociometrische statusgroep (ND en CDC) voor AZI, 
vanantie-analyses en Duncan's multiple range tests 
Statusgroep ÑB CDC 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
agressief verworpen 
met-agressief verworpen 
gemiddelde 
38 00 
34 90 
34 68 
37 60 
36 52 
3291 
3611 
SD 
7 59 
7 58 
6 % 
6 17 
6 76 
7 02 
7 74 
N 
23 
61 
99 
10 
429 
23 
38 
gemiddelde 
38 22 
35 53 
35 36 
35 75 
35 99 
33 42 
36 25 
SD 
6 55 
7 85 
6 86 
677 
6 79 
7 58 
7 87 
N 
88 
75 
83 
40 
346 
19 
56 
Vanantie-analyse over de vijf sociometrische statusgroepen 
F=246 df=4,627 p<05 F=2 47 df=4>627 p<05 
Duncan tests - 1>2 
1>3 
1>4 
1>5 
Vanantie-analyse over de populaire, verworpen en gemiddelde groep 
F=213 df=2,520 p= 12 F=418 df=2,506 p<05 
Duncan lests 1>2 1>2 
1>5 
Vananiie-analyse over de populaire, agressief en met-agressief verworpen en gemiddelde groep 
F=245 df=3,519 p=06 F=3 59 df=3,505 p<05 
Duncan tests 1>6 1>6 
5>6 
Tabel 5 7 Gemiddelde, SD en Nper sociometrische statusgroep (NB en CDC) voor AZI, 
vanantie-analyses en Duncan's multiple range tests 
Statusgroep NB CDC 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
agressief verworpen 
met-agressief verworpen 
gemiddelde 
4416 
4198 
42 18 
44 64 
43 00 
4138 
42 34 
SD 
5 12 
4 83 
5 79 
406 
5 07 
4 19 
5 19 
N 
25 
65 
96 
11 
455 
24 
41 
gemiddelde 
43 56 
42 53 
42 64 
43 57 
42 68 
41 19 
43 02 
SD 
544 
5 18 
5 30 
4 93 
5 08 
4 39 
5 40 
N 
94 
78 
80 
42 
358 
21 
57 
Vanantie-analyse over de vijf soaometnsche statusgroepen 
F=169 df=4,647 p=15 F=86 df=4,647 p=49 
Duncan tests - • 
Vanantie-analyse over de populaire, verworpen en gemiddelde groep 
F=192 df=2,542 p= 15 F=123 df=2,527 p=29 
Duncan tests 1>2 -
Vanantie-analyse over de populaire, agressief en met-agressief verworpen en gemiddelde groep 
F=146 df=3,541 p=22 F=146 df=3,526 p=22 
Duncan tests 1>6 Ы5 
In tabel 5.8 zijn de resulaten vermeld voor de variabele ZP. Een hogere score duidt op een 
geringer zelfvertrouwen bij proefwerken. Opmerkelijk is het verschil met de voorafgaande 
analyses met betrekking tot AZI en AZ2. De controversièle groep wordt gekenmerkt door een 
genng gevoel van zelfvertrouwen bij proefwerken in vergelijking met de overige groepen, de 
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populaire groep daarentegen door een sterk gevoel van zelfvertrouwen. Ook de verworpen 
groep laat hogere gemiddelden zien op deze variabele, duidend op een relatief grote testangst 
De verschillen zijn evenwel klein. Alleen voor de NB-indeling is er sprake van een marginaal 
significante F-waarde (df = 4,652) voor de eerste variantie-analyse (2.37; p=.051 ). 
Uit de Duncan's multiple range tests blijkt dat het gemiddelde voor de controversiële groep bij 
beide statusgroepindelingen significant hoger is dan dat van de populaire groep; voor de NB-
indeling is het daarnaast ook significant hoger dan het gemiddelde van de genegeerde en de 
gemiddelde groep. Wanneer de controversiële groep en de genegeerde groep buiten 
beschouwing worden gelaten, is het verschil in gemiddelde tussen de verworpen en de popu-
laire groep significant (dit alleen voor de CDC-indcling). Worden daarbij de verworpen sub-
groepen uitgesplitst, dan blijkt alleen de agressief verworpen subgroep significant hoger te 
scoren dan de populaire groep (dit alleen voor de NB-indeling). 
Tabel 5.8 Gemiddelde, SD en Nper sociometrische statusgroep (NB en CDC) voor ZP; 
variantie-analyses en Duncan's multiple range tests 
Statusgroep NB CDC 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
agressief verworpen 
niet-agressief verworpen 
gemiddelde 
34.72 
37.66 
35.70 
40.82 
36.64 
38.83 
36.98 
SD 
7.75 
6.19 
7.15 
4.71 
6.78 
6.31 
6.08 
N 
25 
65 
98 
11 
458 
24 
41 
gemiddelde 
35.74 
37.82 
36.04 
38.26 
36.49 
38.57 
37.54 
SD 
7.62 
6.47 
6.21 
5.73 
6.88 
6.51 
6.49 
N 
94 
78 
81 
42 
362 
21 
57 
Variantie-analyse over de vijf sociometrische statusgroepen 
F=2.37 df=4,652 p=.05 F=1.78 df=4,652 p=.13 
Duncan tests 4>1 4>1 
4>3 
4>5 
Variantie-analyse over de populaire, verworpen en gemiddelde groep 
F=1.75 df=2,545 p=.18 F=1.94 df=2.531 p=.14 
Duncan tests - 2>1 
Variantie-analyse over de populaire, agressief en niet-agressief verworpen en gemiddelde groep 
F=1.55 df=3,544 p=.20 F=1.40 df=3,53Ö p=.24 
Duncan tests 6>1 -_ 
Gezien de correlaties (zie tabel 5.3) mochten voor de operationalisaties van het sociale zelf-
concept significante verschillen tussen de sociometrische statusgroepen worden verwacht. In 
tabel 5.9 en 5.10 zijn de resultaten voor de analyses met betrekking lot respectievelijk SA en 
SV samengevat 
Ten aanzien van SA leveren alle zes variantie-analyses significante F-waarden op. Wanneer 
de vijf oorspronkelijke sociometrische statusgroepen worden vergeleken (Р^з? = 4.57; p<.01 
en F4,637 = 3.54; p<.01 voor respectievelijk de NB- en de CDC-indeling) valt het lage gemid­
delde op van de verworpen groep en het hoge van de controversiële groep. De controversiële 
groep scoort bij de NB-indeling significant hoger dan alle andere statusgroepen. Bij de 
vergelijking van onderlinge verschillen voor de CDC-indeling ligt de nadruk op de verwor-
pen groep; deze heeft een significant lager gemiddelde dan de populaire, de controversiële en 
de gemiddelde groep. 
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1 
2 
3 
4 
5 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
5 32 
6 93 
5 82 
3 37 
5 75 
5 57 
7 49 
23 
63 
100 
10 
446 
24 
39 
40 20 
37 79 
38 39 
39 83 
4007 
38 95 
37 39 
5 94 
6 86 
5 35 
6 15 
5 70 
5 63 
7 25 
88 
77 
83 
40 
354 
20 
57 
Tabel 5 9 Gemiddelde, SD en Nper sociometrische statusgroep (NB en CDC) voor SA, 
vanantie-analyses en Duncan's multiple range tests 
Statusgroep ÑB CDC 
gemiddelde SD N Bemiddelde SD N_ 
4061 
37 89 
38 24 
43 70 
39 98 
6 agressief verworpen 39 75 
7 mei-agressief verworpen 36 74 
Vanantie-analyse over de vijf sociometrische statusgroepen 
F=4 57 df=4,637 p<01 F=3 54 df=4,637 p<01 
Duncan tests 4>1 2<1 
4>2 2<4 
4>3 2<5 
4>5 
Vanantie-analyse over de populaire, verworpen en gemiddelde groep 
F=3 73 df=2,529 p<05 Ι·=4 99 df=2,516 p<01 
Duncan tests 2<1 2<1 
2<5 
Vanantie-analyse over de populaire, agressief en nict-agressief verworpen en gemiddelde groep 
F=3 80 df=3,528 p<05 F=3 67 df=3,515 p<05 
Duncan tests 7<1 7<1 
7<5 7<5 
7<6 
Tabel 5 10 Gemiddelde, SD en Nper sociometrische statusgroep (NB en CDC) voor SV, 
vanantie-analyses en Duncan's multiple range tests 
Statusgroep ÑB CDC 
gemiddelde SD N gemiddelde SD 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
agressief verworpen 
met-agressief verworpen 
43 22 
40 02 
4047 
44 50 
4241 
42 33 
38 59 
5 55 
6 68 
711 
4 25 
5 57 
446 
744 
23 
63 
100 
10 
447 
24 
39 
42 54 
39 73 
4120 
42 60 
42 36 
4175 
39 02 
6 08 
6 58 
6 12 
4 84 
5 84 
464 
7 03 
89 
77 
83 
40 
354 
20 
57 
Vanantie-analyse over de vijf sociometnsche statusgroepen 
F=4 63 df=4,638 p<01 F=3 77 df=4,638 p<01 
Duncan tests 4>2 2<1 
4>3 2<4 
2<5 
Vananue-analyse over de populaire, verworpen en gemiddelde groep 
F=5 27 df=2,530 p<01 F=6 53 df=2,517 p<01 
Duncan tests 2<1 2<1 
2<5 2<5 
Vanantie-analyse over de populaire, agressief en met-agressief verworpen en gemiddelde groep 
F=5 70 df=3,529 p<001 F=5 40 df=3,516 p<01 
Duncan tests 7<1 7<1 
7<5 7<5 
7<6 7<6 
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Wanneer de controversiële en de genegeerde groep buiten beschouwing worden gelaten 
(F2.529 = 3.73; p<.05 en Fz.sib = 4.99; p<.01 voor respectievelijk NB en CDC) blijkt de ver-
worpen groep gemiddeld lager te scoren dan de populaire groep. De verworpen groep heeft bij 
de CDC-indeling een gemiddelde dat ook significant lager is dan dat van de gemiddelde 
groep. 
Tenslotte blijkt de niet-agressief verworpen groep lager te scoren dan de agressief verworpen 
groep. De variantie-analyses leveren significante F-waarden op (Fj^g = 3.80; p<.05 en Рз^із 
= 3.67; p<.05 voor respectievelijk de NB- en de CDC-indeling). Alleen bij de NB-indeling is 
het verschil tussen de verworpen subgroepen significant. De laagst scorende groep (de niet-
agressieve) heeft een significant lager gemiddelde dan de populaire en de gemiddelde status­
groep bij beide statusgroepindelingen. 
De analyses voor de variabele SV leveren een vergelijkbaar beeld op. Alle variantie-analyses 
leveren significante F-waarden op. De eerste analyse (F^ess = 4.63; p<.01 en F4638 = 3.77; 
p<.01 voor respectievelijk de NB- en de CDC-indeling) laat zien dat bij de NB-indeling de 
controversiële groep significant hoger scoort dan de verworpen en de genegeerde groep. Bij 
de CDC-indeling heeft de verworpen groep een significant lager gemiddelde dan de populaire, 
de controversiële en de gemiddelde groep. 
Bij vergelijking van alleen de populaire, verworpen en gemiddelde groep (F2,53o = 5.27; p<.01 
en F2,5i7 = 6.53; p<.01 voor respectievelijk de NB- en de CDC-indeling) heeft de verworpen 
groep bij beide statusgroepindelingen een significant lager gemiddelde dan de populaire en de 
gemiddelde groep. 
Wanneer de verworpen groep wordt opgesplitst (F3529 = 5.70; p<.001 en Рз^ів = 5.40; p<.01 
voor respectievelijk de NB- en de CDC-indeling) scoort de niet-agressief verworpen subgroep 
significant lager dan de agressief verworpen subgroep. Deze subgroep scoort ook significant 
lager dan de populaire en de gemiddelde groep. 
Samenvattend: 
Onze conclusie is, dat de samenhang tussen zelfbeoordelingsvariabelen en sociometrische 
status zwak is. Nergens wordt meer dan 2.9% van de variantie verklaard. De verwachting was 
dat vooral voor het sociale zelfconcept de correlaties aanzienlijk hoger zouden zijn. Deze 
verwachting was gebaseerd op soortgelijk onderzoek bij basisschoolleerlingen. Bovendien 
wordt het sociale zelfconcept beschouwd als een van de kernvariabelen van het theoretisch 
model. In het transactioncle model is het sociale zelfconcept opgevat als een mediërende vari-
abele in de transactionele relatie tussen sociale competentie en sociometrische status. Met 
deze zwakke correlaties krijgt één van de hoekstenen van het model weinig steun. In hoofd-
stuk 6 zullen wij ingaan op verklaringen hiervoor. 
Daar staat tegenover dat het patroon van significante correlaties en de verschillen tussen de 
statusgroepen over het algemeen de verwachtingen bevestigen. Voor het sociale zelfconcept 
werden significante correlaties gevonden met de acceptatie- en de voorkcurscore. Wanneer 
alleen gelet wordt op de verworpen, populaire en gemiddelde groep, schat de verworpen groep 
zijn sociale vaardigheden lager in dan de beide andere statusgroepen en blijkt zij bewust van 
de geringe acceptatie door klasgenoten. Dit is conform de verwachtingen. 
Voor het algemene zelfconcept werd een zwakke relatie met de acceptatiedimensie verwacht 
en geringe verschillen tuisen sociometrische statusgroepen. Deze verwachting werd niet 
bevestigd: er is geen sprake van samenhang. Dit zou er op kunnen wijzen dat het algemene 
zelfconcept van adolescenten meer door andere facetten, zoals het fysieke en het atletische 
zelfconcept, wordt bepaald. 
Verwacht werd dal verworpen leerlingen meer extern gecontroleerd zouden zijn in vergelij-
king met gemiddelde en populaire leerlingen. Deze verwachting, die was gebaseerd op de 
veronderstelling dat locus of control een aspect is van een psychologisch controlesysteem, 
werd bevestigd, zij het alleen voor het CDC-model. 
Ook de voorspelling, dat verworpen leerlingen een negatiever beeld hebben van academische 
vermogens, vindt gedeeltelijk steun. Deze voorspelling ging uit van de veronderstelling dat 
verworpen leerlingen minder intelligent zijn en zwakker presteren op school. Op deze voor-
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spelling gaan wij in in de volgende paragraaf. 
5.3 Intelligentie, schoolse prestaties, onderpresteren en sociometrische status 
De Intelligenz Struktur Test (IST), de Raven Standard Progressive Matrices (SPM) en de 
Toets Algemene Kennis (AK) zijn op te vatten als operationalisaties van het intellectuele po­
tentieel. Gezien de verschillen in intelligentieniveau tussen de klassen werden deze ook in per 
klas gestandaardiseerde vorm in de analyses opgenomen (ISTS, SPMS en AKS). Data met be­
trekking tot de AK(S) werden alleen bij leerlingen van het eerste leerjaar verzameld (zie 
hoofdstuk 3). Ook de inschatting door de klasseleerkrachl van het mogelijk niveau van de 
leerlingen (M) is te beschouwen als een operationalisatie van het intellectuele potentieel. 
De actuele schoolprestaties werden op twee manieren gemeten. Op de eerste plaats in de vorm 
van een per klas gestandaardiseerde prestatie-index op basis van de laatst behaalde rapportcij­
fers (RAPS) en op de tweede plaats in de vorm van een algemene inschatting van het feitelijk 
prestatieniveau door de klasseleerkracht (F). 
Het verschil tussen het feitelijk en mogelijk prestatieniveau (V) wordt aangemerkt als een in­
dicatie van de mate van onderpresteren. 
De correlaties lussen deze tien variabelen en de zes dimensiescores zijn weergegeven in tabel 
5.11. 
Net zoals bij de zelfbeoordelingsvariabelen kan ook hier worden opgemerkt dat geen van de 
variabelen een significante samenhang laat zien met de invloeddimensie van sociometrische 
status. Verder maakt het ook hier niet uit welke vorm van de acceptatie- en afwijzingscore 
men hanteert. De verschillen in correlatie zijn minimaal wanneer de gestandaardiseerde en de 
probabiliteitenversie worden vergeleken. 
Tabel 5.11 Pearson correlaties tussen intelligentie, schoolse presaties en onderpresteren 
en dimensiescores van sociometrische status 
Dimensiescore 
7.ACC 
pACC 
zAFW 
pAFW 
zPRE 
zINV 
1ST 
.04 
.03 
.01 
-.02 
.02 
.04 
ISTS 
.05 
.05 
.02 
.02 
.02 
.06 
SPM 
.08b 
.IO" 
-.10" 
-.12a 
.11" 
-.01 
SPMS 
.09" 
.10a 
-.10" 
-.09ь 
.12a 
-.01 
AK 
Ol 
.03 
.01 
-.01 
-Ol 
.02 
AKS 
-Ol 
.02 
-.00 
-.02 
-.00 
-.01 
M 
-.05 
-.06 
.06 
.09 
-.06 
.01 
RAPS 
.14 a -
.15 a -
-.08" 
-.10" 
.13 a -
.04 
F 
IO» 
13a 
10b 
09 ь 
12a 
00 
V 
- 1 1 " 
-.14a 
.08 
.03 
- . l l b 
-.02 
a
 = p<.01 "sfK.OS 
De correlaties tussen vijf van de zeven intelligentie-indicatoren en de dimensiescores zijn in 
geen enkel geval significant. Voor 1ST, ISTS, AK en AKS zijn de samenhangen zeer gering 
(omstreeks 0), Voor M zijn zij iets sterker. De verdere analyses met betrekking tot deze vijf 
variabelen leverden dan ook geen significante verschillen tussen sociometrische statusgroepen 
op. Zij zullen in de rest van deze paragraaf buiten beschouwing blijven. 
De enige intelligentievariabele die wel lot significante correlaties leidt is Raven's Standard 
Progressive Matrices. De correlaties met de acceptatiescores zijn significant positief, die met 
de afwijzingscores significant negatief. Ook de correlaties met de preferentiedimensie zijn 
significant (p<.01). Omdat de gestandaardiseerde en de ongestandaardiseerde SPM-scores tot 
ongeveer gelijke correlaties leiden en ook op de variantie-analyses geen noemenswaardige 
verschillen naar voren kwamen, zal in het vervolg van deze paragraaf alleen nog worden inge­
gaan op de gestandaardiseerde variabele. 
De beide indicatoren voor het schoolse prestatieniveau (RAPS en F) tonen vergelijkbare cor­
relaties. De correlaties tussen RAPS en de acceptatiescores zijn significant positief, die tussen 
RAPS en de afwijzingscores zijn iets lager, maar significant negatief en die tussen RAPS en 
zPRE is significant positief. De variabele F laat hetzelfde beeld zien, maar qua teken spiegel­
beeldig. Dit verschil in teken is niet relevant: de variabelen zijn in omgekeerde richting geope-
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rationaliseerd (een hoge score op F duidt op een laag niveau). De correlaties met de variabele 
V laten zien dat de mate van onderpresteren omgekeerd evenredig is aan de acceptatiescore en 
aan de voorkeurscore. 
De correlatiematrices voor jongens en meisjes afzonderlijk verschillen niet veel van elkaar. Er 
zijn enkele uitzonderingen. De significante positieve correlaties tussen de SPM-scores en de 
acceptatiescores komen vooral voor rekening van de jongens, terwijl de negatieve correlaties 
tussen de SPM-scores en de afwijzingscores vooral kunnen worden vastgesteld bij de meisjes. 
Opvallende verschillen doen zich eveneens voor bij de variabelen RAPS, F en V. Bijna alle 
correlaties (op vier na) zijn bij de jongens hoger dan bij de meisjes. Bij de variabele V zijn de 
verschillen het grootst. De correlaties met de afwijzingscores zijn bij de jongens sterk en 
positief, bij de meisjes daarentegen negatief. Dit geldt ook voor de correlatie met zINV: voor 
de jongens positief (.10), voor de meisjes negatief (-.15; p<.05). De significante negatieve cor-
relatie tussen V en zPRE (-.11; zie tabel 5.11) wordt met name veroorzaakt door de jongens (-
.15; p<.05; bij de meisjes is de correlatie hier slechts -.03). En de correlatie tussen V en zINV 
is voor de jongens positief (.10), voor de meisjes daarentegen negatief (-.15; p<.05). 
Onderpresteren vertoont dus voor jongens en meisjes niet hetzelfde patroon van samenhangen 
met sociometrische status. 
Tenslotte merken wij op dat alle significante correlaties opnieuw zwak zijn. Met percentages 
verklaarde variantie tussen de .6% en 2.6% zijn zij over het algemeen nog zwakker dan de 
correlaties, die werden gerapporteerd met betrekking tot het zelfconcept. 
In tabel 5.12 tot en met 5.15 worden gemiddelden, standaarddeviaties en aantallen subjecten 
per sociometrische statusgroep gegeven voor de variabelen SPMS, RAPS, F en V. Ook wor-
den varianiie-analyses en multiple range tests uitgevoerd, zoals in de vorige paragraaf. 
Tabel 5.12 Gemiddelde, SD en Nper sociometrische statusgroep (NB en CDC) voor SPMS; 
variantie-analyses en Duncan's multiple range tests 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
Statusgroep 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
agressief verworpen 
niei-agressief verworpen 
gemiddelde 
105.20 
96.40 
99 86 
93 46 
10043 
97.95 
95.47 
NB 
SD 
1079 
17.46 
15 24 
1831 
14.15 
14.57 
19 08 
N 
25 
67 
123 
11 
471 
25 
42 
gemiddelde 
10147 
98 47 
98.60 
98.64 
100.49 
96 52 
99 23 
CDC 
SD 
14 78 
16 35 
16 10 
16 12 
13.76 
15.74 
16.65 
N 
95 
82 
101 
43 
376 
23 
59 
Variantie-analyse over de vijf sociometnscbe statusgroepen 
F=2.45 df=4,692 p<.05 F=.89 df=4>692 p=.47 
Duncan tests 1>4 
1>2 
Vanantie-analyse over de populaire, verworpen en gemiddelde groep 
F=3.87 df=2,560 p<.05 F=1.01 df=2,550 p=.36 
Duncan tests 2<1 -
VananUe-analyse over de populaire, agressief en met-agressief verworpen en gemiddelde groep 
F=2.73 df=3,559 p<05 F=.87 df=3,549 p=.46 
Duncan tests 6<1 
7<1 
Zoals blijkt uit tabel 5.12 zijn de intelligentiescores (SPM) voor de populaire groep het 
hoogst. De overige extreme statusgroepen scoren lager dan de gemiddelde groep. Bij de CDC-
indeling zijn de verschillen tussen de gemiddelden echter gering. De variantie-analyses laten 
dan ook nergens significante F-waarden zien en ook bij de multiple range tests komen geen 
significante verschillen tussen gemiddelden voor paren van statusgroepen naar voren. 
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Bij de NB-indehng daarentegen zijn de toelatingscnteria voor de verworpen en vooral de 
populaue en controversiële groep aanmerkelijk strenger Hier lopen de gemiddelden verder 
uiteen De populaire groep scoort het hoogst, de controversiële groep, gevolgd door de ver-
worpen groep het laagst De vanantie-analyse laat een significante F-waarde zien (F4 592 = 
2 45, p< 05) en bij de Duncan-analyse blijkt het gemiddelde van de populaire groep signifi-
cant hoger dan dat van de controversiële en verworpen groep 
Wanneer de controversiële en genegeerde groep buiten beschouwing gelaten worden, blijven 
de verschillen significant (F2,56o= 3 87, p<05) en blijft het verschil tussen de populaire en 
verworpen groep significant Wanneer de verworpen groep wordt opgesplitst leidt dit even-
eens tot een significante F (F3 559 = 2 73, p< 05) De gemiddelden voor de agressief verwor-
pen en de met-agressief verworpen subgroep ontlopen elkaar niet veel Beide gemiddelden 
zijn significant lager dan het gemiddelde van de populaire groep 
Tabel 5 13 Gemiddelde, SD en Nper sociometrische statusgroep (NB en CDC) voor RAPS 
variantie-analyses en Duncan s multiple range tests 
Statusgroep ÑB CDC 
gemiddelde SD N gemiddelde SD N_ 
1 
2 
3 
4 
5 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
104 27 
96 54 
98 40 
107 84 
10060 
95 89 
9695 
1138 
14 60 
17 22 
14 98 
14 07 
1271 
15 82 
18 
62 
104 
7 
415 
24 
38 
10181 
96 85 
97 97 
102 87 
100 50 
93 56 
98 12 
14 86 
15 38 
15 58 
13 32 
13 74 
14 81 
15 53 
81 
79 
83 
38 
325 
22 
57 
6 agressief verworpen 
7 niet agressief verworpen 
Vanantie analyse over de vijf sociometrische statusgroepen 
F=2 23 df^.óOl p=06 F=2 07 df=4,601 p=08 
Duncan tests 2<4 2<4 
3<4 
Vanantie-analyse over de populaire, verworpen en gemiddelde groep 
F=3 02 df=2,492 p<05 F=2 78 df=2,482 p=06 
Duncan tests 2<1 2<1 
Vanantie analyse over de populaire, agressief en met-agressief verworpen en gemiddelde groep 
F=2 04 df=3,491 p = l l Г=240 dt=3,481 p=07 
Duncan tests 6<1 6<1 
7<1 6<5 
Ook op de algemene schoolprestatie-index (RAPS) (zie tabel 5 13) scoort de populaire groep 
hoog Het hoogste zijn echter de gemiddelden voor de controversiële groep, wat ge/ien de 
lage scores op de SPM niet verwacht werd De gemiddelden voor de verworpen en genegeer-
de groep zijn (overeenkomstig de SPM-score) laag, het laagst voor de verworpen groep De 
verschillen zijn marginaal significant (F46O6 = 2 23, p= 06 en F4 goi = 2 07, p= 08 voor res-
pectievelijk de NB- en de CDC-indehng) De verschillen tussen de controversiële en verwor-
pen groep zijn bij beide indelingen significant Bij de NB-indeling is ook het gemiddelde van 
de genegeerde groep significant lager dan dat van de controversiële groep 
Ook wanneer de vanantie-analyse alleen wordt uitgevoerd over de populaire, de verworpen en 
de gemiddelde groep leveren de beide indelingsprocedures globaal hetzelfde resultaat op 
(F2 492 = 3 02, p< 05 en F2 482 = 2 78, p= 06 voor NB en CDC) De multiple range test wijst 
uit dat de verworpen groep significant lager scoort dan de populaire groep 
De verschillen tussen de agressief verworpen en de met-agressief verworpen groep zijn met 
groot Hoewel de variantie-analyses over deze subgroepen geen significante resultaten ople-
vert, is het gemiddelde van de agressieve groep bij de CDC-indehng significant lager dan dat 
van de populaire en de gemiddelde groep Bij de NB-indehng is zowel het gemiddelde van de 
agressief verworpen groep als dat van de met-agressief verworpen groep significant lager dan 
het gemiddelde van de populaire groep 
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Tabel 514 Gemiddelde, SD en Nper sociometrische statusgroep (NB en CDC) voor F, 
variantie analyses en Duncan's multiple range tests 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
Statusgroep 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
agressief verworpen 
met-agressief verworpen 
gemiddelde 
4 42 
468 
460 
400 
430 
4 86 
4 57 
NB 
SD 
150 
149 
143 
141 
130 
128 
161 
N 
19 
56 
91 
6 
375 
21 
35 
gemiddelde 
4 25 
4 65 
440 
421 
4 38 
5 21 
443 
CDC 
SD 
142 
148 
145 
1 12 
131 
144 
146 
N 
69 
68 
74 
34 
302 
19 
49 
Vananüe-analyse over de vijf sociometrische statusgroepen 
F=l 74 df=4,542 p= 14 F= 96 df=4,542 p= 43 
Duncan tests - -
Vananue analyse over de populaire, verworpen en gemiddelde groep 
F=197 df=2,447 p= 14 F=l 59 df=2,436 p=20 
Duncan tests -
Vananüe-analyse over de populaire, agressief en mei agressief verworpen en gemiddelde groep 
I-=151 df=3>446 p=21 F=2 60 df=3,435 p=05 
Duncan tests - 6>1 
6>5 
6>7 
De verschillen voor de tweede indicator van schoolprestaties, de inschatting van het feitelijke 
prestatieniveau door de leerkracht (F) (zie tabel ì 14), zijn minder duidelijk De eerste twee 
variantie-analyses laten dan ook voor beide statusgroepindelmgen geen significante verschil-
len tussen gemiddelden zien 
Bij de CDC-indelmg valt het grote verschil tussen de agressief en de met-agressief verworpen 
subgroep (5 21 versus 4 43) op De vananüe-analyse (F3 435 = 2 60, p= 05) laat hier zien dat 
de agressief verworpen groep niet alleen significant hoger scoort dan de populaire en de 
gemiddelde groep, maar ook hoger dan de met-agressief verworpen groep Gemiddeld worden 
de feitelijke schoolprestaties in deze subgroep door de leerkracht dus lager ingeschat dan die 
in de andere statusgroepen 
Bij de verschilscore tussen het feitelijk en het mogelijk prestatieniveau, zoals ingeschat door 
de leerkracht, welke geldt als een indicatie voor de mate van onderpresteren worden wat 
grotere verschillen aangetroffen dan bij de inschatting van het feitelijk prestatieniveau Een 
hoge score komt hier overeen met een hoge mate van onderpresteren 
Wanneer alle oorspronkelijke sociometrische statusgroepen in de analyse worden betrokken 
(F4509 = 3 14, p< 05 voor de NB-indehng en F4509 = 3 82, p< 01 voor de CDC-indehng), dan 
blijkt in de verworpen groep een hogere mate van onderpresteren dan in de populaire, de con-
troversiële en de gemiddelde groep Hoewel de verhoudingen globaal hetzelfde zijn bij de 
NB-indeling zijn deze verschillen alleen significant bij de CDC-indeling Ook de genegeerde 
groep heeft bij deze indeling een significant hoger gemiddelde dan de controversiële groep 
Dat de controversiële groep zo'n laag gemiddelde laat zien (het laagste van alle statusgroepen 
voor beide indelingen) was te verwachten, gezien de relatief lage score op de SPM en de rela-
tief hoge score op de schoolprestatie-indices (RAPS en F) van deze groep 
Wanneer de genegeerde en controversiële groep buiten de analyse worden gelaten (F2 420 = 
3 11, p< 05 voor de NB-indeling en F2414 = 4 82, p< 01 voor de CDC-indeling) komen er 
opnieuw alleen significante verschillen voor bij de CDC-indeling De verworpen groep scoort 
gemiddeld hoger qua onderpresteren dan de populaire en gemiddelde groep 
In het voorafgaande bleken de schoolprestaties van de agressief verworpen groep gemiddeld 
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HO 
101 
76 
141 
83 
88 
109 
18 
53 
86 
5 
352 
20 
33 
35 
69 
49 
07 
31 
100 
57 
86 
107 
75 
78 
83 
128 
96 
63 
64 
67 
30 
290 
18 
46 
zwakker dan die van de niet-agressief verworpen groep. Dit geldt ook voor de mate van on-
derprestercn: de agressief verworpen groep heeft het hoogste gemiddelde, wat met name bij de 
CDC-indeling duidelijk naar voren komt. De variantie-analyse over de beide verworpen sub­
groepen, de populaire en de gemiddelde groep (Рздіз = 4.30; p<.01) laat zien dat de agressief 
verworpen groep significant sterker onderpresteert dan de populaire en de gemiddelde groep 
en zelfs sterker dan de niet-agressief verworpen subgroep. 
Tabel 5.15 Gemiddelde, SD en Nper sociometrische statusgroep (NB en CDC) voor V. 
variantie-analyses en Duncan's multiple range tests 
Statusgroep ' ÑB CDC 
gemiddelde SP N gemiddelde SP N_ 
1 populair 44 
2 verworpen 60 
3 genegeerd .59 
4 controversieel 00 
5 gemiddeld 29 
6 agressief verworpen 65 
7 met-agressief verworpen 58 
VananUe-analyse over de vijf sociometrische statusgroepen 
F=3 14 df=4,509 p<.05 F=3 82 df=4,509 p<.01 
Duncan tests - 2>1 
2>4 
2>5 
3>4 
Vanantie-analyse over de populaire, verworpen en gemiddelde groep 
F=3.11 df=2,420 p<05 F=4 82 df=2,414 p<01 
Duncan tests - 2>1 
2>5 
VananUe-analyse over de populaire, agressief en met-agressief verworpen en gemiddelde groep 
F=2.10 df=3,419 p=.10 F=4 30 df=3,413 p<01 
Duncan tests - 6>1 
6>5 
6>7 
Wanneer de analyses met betrekking tot de mate van onderpresteren afzonderlijk voor jongens 
en meisjes worden uitgevoerd, komen de resultaten er op neer dat het beeld voor de jongens 
overeenkomt met de conclusies die kunnen worden getrokken uit tabel 5.15. Voor de meisjes 
zijn de verschillen in gemiddelden veel kleiner. Bovendien scoort de verworpen groep bij de 
meisjes nauwelijks hoger dan de gemiddelde en populaire groep en is het met name de gene-
geerde groep die als onderpresterend uit de analyse naar voren komt. 
Samenvattend: 
Voor de academische competentievariabelen werden zwakkere samenhangen met sociome-
trische status voorspeld dan voor de zelfbeoordelingsvariabelen. Dat geldt vooral voor de in-
telligentie-indicatoren. Toch zijn de correlaties veel lager dan verwacht mocht worden op 
grond van onderzoek bij basisschoolleerlingen (vergelijk Newcomb et al., in druk). De 
percentages verklaarde variantie zijn in doorsnee nog lager dan bij de zelfbeoordelingsvaria-
belen en kunnen nauwelijks als steun voor het theoretisch model worden opgevat 
Desondanks treden significante correlaties en verschillen op waar deze door het model worden 
voorspeld. We gingen er van uit, dat de samenhangen tussen intelligentie en sociometrische 
status zwakker zouden zijn dan de samenhangen tussen schoolprestaties, onderpresteren en 
sociometrische status. Voor de intelligentie-indicatoren werden alleen significante correlaties 
met de acceptatiescores gevonden voor Raven's Standard progressive Matrices. Bij vergelij-
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king van de verworpen, populaire en gemiddelde groep is de gemiddelde intelligentie voor de 
verworpen groep het laagst. De correlaties tussen actuele schoolprestaties en de acceptatie-
scores laten hetzelfde patroon zien, vooral waar het rapportcijfers betreft, maar zijn wat hoger 
dan bij de SPM. De verworpen groep haalt lagere rapportcijfers dan de populaire groep. Niet 
voorspeld werden de hoge rapportcijfers voor de controversiële groep. Deze contrasteren met 
de lage SPM-scores voor deze groep. De mate van onderpresteren is bij controversiële leerlin-
gen dan ook het laagst. De verworpen groep laat een hoge mate van onderpresteren zien, sig-
nificant hoger dan de populaire en gemiddelde groep. 
5.4 Weetgierigheid, schoolmotivatie, schoolwelbevinden en sociometrische status 
Weetgierigheid (FES), schoolmotivatie (LH) en schoolwelbevinden behoren tot de variabelen 
die als relevant werden aangemerkt voor de ecologie van het schoolsysteem. Er werd onder-
scheid gemaakt tussen algemeen schoolwelbevinden (SBSALG) en schoolwelbevinden met 
betrekking tot de relatie met klasgenoten (SBSREL). De voorkeur voor instructiemethoden, 
die ook tot deze vanabelen behoort, wordt afzonderlijk besproken in de volgende paragraaf. 
De correlaties tussen FES, LH, SBSALG en SBSREL en de dimensiescores zijn weergegeven 
in tabel 5.16. 
Alle correlaties tussen LH en SBSALG en de dimensiescores liggen rond de 0, de hoogste is 
.05. Verdere analyses met betrekking tot deze variabelen worden niet gerapporteerd. Een op-
merkelijk verschil deed zich wel voor bij de variabele SBSALG, namelijk tussen de agressief 
en de met-agressief verworpen groep. De eerste scoort gemiddeld aanzienlijk lager qua alge-
meen schoolwelbevinden (123.9 versus 132 2 voor NB en 120.4 versus 134.04 voor CDC). 
Deze verschillen bleken bij toetsing significant. 
Ook de correlaties tussen FES en dimensiescores zijn met erg hoog, maar twee ervan zijn 
significant, die tussen FES en pACC en die tussen FES en zINV. 
In vergelijking met de andere correlaties die in dit hoofdstuk worden gerapporteerd zijn de 
samenhangen tussen SBSREL en de dimensiescores sterk. Zij vaneren van .25 tot .35 en zijn 
alle significant (p<.01). 
Tabel 5 16 Pearson corretones tussen weetgierigheid, schoolmotivatie en schoolwelbevinden 
en dimensiescores van sociometrische status 
Dimensiescore 
zACC 
pACC 
zAFW 
pAFW 
zPRE 
zINV 
FES 
05 
08» 
04 
06 
00 
08b 
LH 
-03 
-02 
-01 
-02 
-01 
-04 
SBSALG 
-02 
-02 
04 
05 
-01 
01 
SBSREL 
26» 
29' 
-32' 
-25' 
35» 
-06 
»=p<01 b = p<05 
De correlatiematrices voor FES, LH en SBSALG voor jongens en meisjes afzonderlijk ver-
schilden niet noemenswaardig. Bij de variabele SBSREL werd voor jongens en meisjes 
globaal hetzelfde patroon gevonden, maar de hoogte van de correlaties verschilde m de meeste 
gevallen nogal (respectievelijk .19 en .34 voor de correlane met zACC, .23 en .35 voor pACC, 
-.29 en -.36 voor zAFW , -.26 en -.26 voor pAFW en 28 en .43 voor zPRE). De correlaUe met 
de invloedscore was voor de meisjes nihil, voor de jongens evenwel significant negatief (-.13, 
p<.05). Dit duidt er op dat verschillen tussen sociometrische statusgroepen voor meisjes groter 
zullen zijn dan voor jongens. 
Op de variabele weetgiengheid (FES) (zie tabel 5.17) scoort de genegeerde groep het laagste 
zowel bij de NB- als bij de CDC-indeling. Hoewel beide variantie-analyses significante F-
waarden opleveren ( F ^ o = 4.41; p<.01 voor de NB-indeling en F4>69o = 4.15; p<.01 voor de 
CDC-indeling) komt dit in de multiple range test alleen tot uitdrukking bij de CDC-indeling. 
Resultaten· correlaten van sociometrische status 149 
De genegeerde groep heeft een gemiddelde score die significant lager is dan die van alle ande-
re sociometrische statusgroepen. De verschillen tussen de populaire, de verworpen en de 
gemiddelde groep zijn gering en voor de CDC-indeling zelfs verwaarloosbaar. 
De agressief verworpen groep heeft een lager gemiddelde dan de met-agressief verworpen 
groep. Hoewel de variantie-analyses waarbij beide subgroepen zijn betrokken geen significan-
te F-waarde laten zien, geeft de multiple range test bij de CDC-indelmg aan dat beide verwor-
pen subgroepen significant van elkaar verschillen. 
Tabel 5.17 Gemiddelde, SD en N per sociometrische statusgroep (NB en CDC) voor FES; 
variantie-analyses en Duncan's multiple range tests 
Statusgroep 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
agressief verworpen 
et-agressief verworpen 
gemiddelde 
2016 
2104 
19 46 
22 18 
2176 
2048 
2138 
NB 
SD 
399 
6 39 
5 45 
640 
560 
660 
6 32 
N 
25 
67 
122 
11 
470 
25 
42 
gemiddelde 
2167 
2158 
19 13 
2193 
2154 
19 74 
22 31 
CDC 
SD 
4 63 
6 43 
5 14 
5 91 
5 76 
5 74 
6 59 
N 
95 
81 
100 
43 
376 
23 
58 
Vananüe-analyse over de vijf sociometrische statusgroepen 
F=441 <i(=4,690 p<01 F=4 15 df=4,690 p<01 
Duncan tests - 3<1 
3<2 
3<4 
3<5 
Vananue-analyse over de populaire, verworpen en gemiddelde groep 
F=134 df=2,559 p=26 F=02 df=2,549 p=98 
Duncan tests - -
Vananue-analyse over de populaire, agressief en met-agressief verworpen en gemiddelde groep 
F=102 df=3,558 p= 38 F=l 14 df=3,548 p= 33 
Duncan tests - 6<7 
De tevredenheid waarmee leerlingen de relatie met hun klasgenoten ervaren (SBSREL) (zie 
tabel 5.18) blijkt voor de verschillende sociometrische statusgroepen nogal te verschillen, wat 
op grond van de betrekkelijk hoge correlaties ook mocht worden verwacht. De grooLste ver-
schillen worden telkens aangetroffen bij de CDC-indeling. 
Bij beide indelingen wordt de verworpen groep gekenmerkt door het laagste gemiddelde, de 
populaire groep door het hoogste. Echter ook de genegeerde en de controversiële groep scoren 
lager dan de gemiddelde groep. 
De variantie-analyses zijn significant (p<001) voor beide statusgroepindelingen (F4 646 = 
12.97 voor NB en F4,646 = 23 06 voor CDC). Volgens de Duncan multiple range test is het 
gemiddelde van de verworpen groep significant lager dan dat van alle andere statusgroepen bij 
beide statusgroepindelingen. Het gemiddelde van de genegeerde en de controversiële groep is 
significant lager dan het gemiddelde van de populaire groep. Bij de CDC-indeling zijn de 
gemiddelden voor deze laatste twee extreme statusgroepen bovendien significant lager dan het 
gemiddelde van de gemiddelde groep. 
Ook wanneer de genegeerde en de controversiële groep niet in de analyse worden opgenomen, 
zijn de uit de vanantie-analyse resulterende F-waarden significant (F2,541 = 24.41 voor NB en 
F2,526 = 40.32 voor CDC; in beide gevallen p<.001). Het gemiddelde van de verworpen groep 
is significant lager dan dal van de populaire en de gemiddelde groep. De populaire en de 
gemiddelde groep verschillen onderling niet significant. 
Tenslotte de variantie-analyses over de twee verworpen subgroepen, de populaire en de 
gemiddelde groep (F3,540 = 19.42 voor de NB-indeling en Рз,525 = 30.47 voor de CDC-inde­
ling; in beide gevallen p<.001). De niet-agressief verworpen groep scoort qua gemiddelde 
significant lager dan de agressief verworpen groep bij beide statusgroepindelingen en ook 
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significant lager dan de populaire en de gemiddelde groep. Ondanks de hogere gemiddelde 
score van de agressief verworpen groep, is dit gemiddelde nog altijd significant lager dan dat 
van de populaire groep (zowel bij NB als bij CDC) en (in het geval van CDC) van de gemid-
delde groep. 
Tabel 518 Gemiddelde, SD en Nper sociometrische statusgroep (NB en CDC) voor SBSREL, 
vanantie-analyses en Duncan's multiple range tests 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
Statusgroep 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
agressief verworpen 
met-agressief verworpen 
gemiddelde 
39 76 
35 14 
37 65 
37 55 
38 51 
3696 
34 07 
NB 
SD 
3 76 
4 85 
3 56 
2 98 
3 65 
2 54 
5 55 
N 
25 
65 
96 
11 
454 
24 
41 
gemiddelde 
39 29 
34 94 
37 46 
36 36 
38 78 
37 00 
34 18 
Vananüe-analyse over de vijf sociometrische statusgroepen 
Duncan tests 
F=12 97 
2<1 
2<3 
2<4 
2<5 
3<1 
4<1 
df=4,646 p<001 F=23 06 
2<1 
2<3 
2<4 
2<5 
3<1 
3<5 
4<1 
4<5 
CDC 
SD 
3 43 
5 08 
3 57 
4 35 
3 27 
2 65 
5 56 
df=4>646 
N 
94 
78 
80 
42 
357 
21 
57 
p<001 
Vanantie-analyse over de populaire, verworoen en 
Duncan tests 
F=2441 
2<1 
2<5 
df=2,541 p<001 
ι gemiddelde groep 
F=40 32 
2<1 
2<5 
df=2,526 p<001 
Vananue-analyse over 
Duncan tests 
de populaire, agressief en niet 
F=19 42 
7<1 
7<5 
7<6 
6<1 
df=3,540 
-agressief 
p<001 
verworpen en, 
F=3047 
7<1 
7<5 
7<6 
6<1 
6<5 
gemiddelde groep 
df=3.525 p<001 
Samenvattend: 
Het model voorspelde een relatie tussen de mate waann leerlingen worden geaccepteerd en 
hun motivatie en welbevinden op school, vanuit de veronderstelling dat de school voor ver­
worpen leerlingen een weinig aantrekkelijke omgeving is. Deze veronderstelling houdt ook 
verband met de verwachte slechtere schoolprestaties voor verworpen leerlingen Ondanks de 
bevestiging van laatstgenoemde veronderstelling (zie par. 5.3), bleken de sociometrische sta­
tusgroepen nauwelijks van elkaar te verschillen in motivatie en algemeen schoolwelbevmden. 
Voor weet- en leergierigheid werd een significante correlatie met de invloedscore gevonden. 
De genegeerde groep had op deze variabele het laagste gemiddelde, terwijl de ovenge status­
groepen nauwelijks van elkaar verschilden. Dit resultaat werd evenmin door het model voor­
speld. 
De duidelijkste resultaten kwamen naar voren met betrekking tot de tevredenheid over relaties 
met klasgenoten. De correlaties tussen deze variabele en de acceptatie-, de afwijzing- en de 
voorkeurscore lagen tussen de .25 en .35. Verworpen leerlingen zijn minder tevreden over hun 
relaties met medeleerlingen dan populaire en gemiddelde leerlingen. Hieruit blijkt, dat zij zich 
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bewust zijn van de geringe mate van acceptatie door medeleerlingen. Deze resultaten komen 
overeen met wat gevonden werd over de mate waarin verworpen leerlingen zich sociaal geac-
cepteerd weten of voelen (zie par. 5.2). 
5.5 Voorkeur voor instructiemethoden en sociometrische status 
In deze paragraaf worden de samenhangen tussen de negen subschalcn van de Learning Styles 
Inventory (LSI) en sociometrische status besproken. Het gaat om de volgende subschalen met 
hun afkortingen. 
PRJ 
DRI 
PEE 
DIS 
T E A 
IND 
PRO 
LEC 
SIM 
Projects 
Drill and Recitation 
Peer Teaching 
Discussion 
Teaching Games 
Independent Study 
Programmed Instruction 
Lecture 
Simulation 
In tabel 5.19 zijn de correlaties gegeven tussen de negen subschaalscores en de zes dimensie-
senres. co . 
Tabel 5.19 Pearson correlaties lussen vookeur voor mstructiemethoden 
en dimensiescores van sociometrische status 
Dimensiescore 
zACC 
pACC 
zAFW 
pAFW 
zPRE 
zINV 
PRJ 
09" 
10" 
-06 
-04 
09b 
03 
DRI 
.05 
05 
05 
06 
00 
09" 
PEE 
07 
06 
-06 
-04 
08b 
-00 
DIS 
II s 
12a 
-05 
-07 
10" 
-05 
TEA 
04 
04 
-05 
-03 
05 
-01 
IND 
02 
02 
03 
04 
-00 
03 
PRÒ 
08b 
08b 
-03 
01 
07 
03 
lÈC 
01 
01 
04 
06 
-01 
04 
SIM 
05 
06 
03 
.04 
01 
07 
a
=p<01 b = p<.05 
Over het algemeen zijn de correlaties laag. Bij vijf variabelen is er sprake van tenminste één 
significante correlatie. De correlaties tussen de dimensiescores en TEA, IND, LEC en SIM 
zijn alle zeer laag tot verwaarloosbaar. In het vervolg van deze paragraaf blijven deze variabe-
len buiten beschouwing. Nergens kwamen duidelijke of significante verschillen tussen status-
groepen naar voren. 
De correlaties met de variabelen PRJ, PEE, DIS en PRO vertonen vrijwel hetzelfde beeld: 
positieve en (behalve bij PEE) significante correlaties met de acceptatiescores en positieve en 
(behalve bij PRO) significante correlaties met zPRE. Hel hoogst zijn de correlaties bij DIS. 
De correlaties tussen DRI en de dimensiescores laten een iets ander beeld zien. Alle correla-
ties met de acceptatie- en afwijzingscores zijn positief (maar niet significant), de samenhang 
met zPRE is nihil, met zINV daarentegen significant positief. 
Bij afzonderlijke correlatiematrices voor jongens en meisjes bleek dat bij de jongens de corre-
laties over het algemeen aanmerkelijk lager waren dan bij de meisjes. Geen van de correlaties 
bereikte zelfs een significant niveau. Voor de variabelen PRJ, PEE, DIS en PRO kan gesteld 
worden dat het in tabel 5.19 geschetste patroon geheel voor rekening komt van de meisjes en 
(uiteraard) sterker dan in de tabel. 
De resultaten van de variantie-analyses voor de variabelen PRJ, PEE, DIS en PRO worden in 
deze volgorde besproken aan de hand van de tabellen 5.20 tot en met 5.23 (de correlaties voor 
deze vanabelen lijken qua patroon sterk op elkaar), die voor de variabele DRI aan de hand van 
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tabel 5.24. 
De appreciatie van projectonderwijs (PRJ; zie tabel 5.20) verschilt voor de vijf sociometrische 
statusgroepen niet veel. De verworpen en genegeerde groep hebben wel de laagste gemiddel-
den, maar de variantie-analyses over de oorspronkelijke statusgroepen leveren zowel voor NB 
als voor CDC geen significante F-waarden op. Bij opsplitsing van de verworpen groep blijkt 
alleen bij de CDC-indeling een tamelijk groot verschil ten nadele van de agressief verworpen 
subgroep. Ofschoon de F-waarden voor de variantie-analyses over de verworpen subgroepen, 
de populaire en de gemiddelde groep voor beide statusgroepindelingen niet significant zijn, 
komt het lage gemiddelde van de agressief verworpen groep bij de Duncan-analyses naar 
voren als significant afwijkend van het gemiddelde van de populaire en gemiddelde groep en 
van het gemiddelde van de niet-agressief verworpen subgroep. 
Tabel 5.20 Gemiddelde. SD en Nper sociometrische statusgroep (NB en CDC) voor PRJ. 
vanantie-analyses en Duncan's multiple range tests 
Statusgroep 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
agressief verworpen 
iel-agressief verworpen 
gemiddelde 
28 70 
27 70 
27 87 
28 10 
28 93 
27 08 
28 08 
NB 
SD 
6 93 
7 68 
6 98 
824 
6 80 
8 41 
728 
N 
23 
63 
100 
10 
453 
24 
39 
gemiddelde 
28 84 
27 61 
27 51 
29 80 
28 91 
25 40 
28 39 
CDC 
SD 
642 
7 12 
709 
8 28 
681 
7 36 
694 
N 
89 
77 
83 
41 
359 
20 
57 
Vananue-analyse over de vijf sociomeinsche statusgroepen 
F=81 df=4,644 p=52 F=143 df=4,644 p=22 
Duncan tests - -
Vananue-analyse over de populaire, verworpen en gemiddelde groep 
F=88 df=2,536 p=42 F=l 19 df=2,522 p=31 
Duncan tests - -
Vananue-analyse over de populaire, agressief en met-agressief verworpen en gemiddelde groep 
F=69 df=3,535 p=56 F=l 75 df=3,521 p=.16 
Duncan tests - 6<1 
6<5 
6<7 
De waardering voor "peer teaching" (PEE; zie tabel 5.21) vertoont eenzelfde beeld als PRJ. 
De verschillen tussen de gemiddelden voor de oorspronkelijke statusgroepen zijn erg klein en 
geen van de variantie-analyses over deze statusgroepen laten significante F-waarden zien. 
Opnieuw is er bij opsplitsing van de verworpen groep sprake van een betrekkelijk groot ver-
schil in gemiddelde ten nadele van de agressief verworpen subgroep. De vanantie-analyses 
waarbij deze verworpen subgroepen betrokken zijn leveren geen significant resultaat op 
(p=.13 voor NB en p=.12 voor CDC), maar in de Duncan-test komt het gemiddelde van de 
agressief verworpen subgroep naar voren als significant lager dan het gemiddelde van de niet-
agressief verworpen subgroep en van de populaire groep (dit voor beide stalusgroepindelin-
gen). Alleen voor de CDC-indeling is het betreffende gemiddelde ook significant lager dan 
dat van de gemiddelde groep. 
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Tabel 5 21 Gemiddelde, SD en Nper sociometrische statusgroep (NB en CDC) voor PEE, 
vanantie-analyses en Duncan's multiple range tests 
Statusgroep ÑB CDC 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
agressief verworpen 
mei-agressief verworpen 
Bemiddelde 
3100 
29 08 
29 62 
29 50 
29 94 
27 21 
30 23 
SD 
7 35 
6 10 
5 87 
6 13 
5 97 
704 
5 21 
N 
23 
63 
100 
10 
453 
24 
39 
gemiddelde 
29 75 
29 10 
29 22 
29 29 
30 22 
26 95 
29 86 
SD 
644 
5 78 
6 10 
6 05 
5 92 
6 39 
541 
N 
89 
77 
83 
41 
359 
20 
57 
Vanantie-analyse over de vijf sociometrische statusgroepen 
F=54 df=4,644 p=71 F=95 df=4,644 p=43 
Duncan tests - -
Vanantie-analyse over de populaire, verworpen en gemiddelde groep 
F=97 df=2,536 p=38 F=l 17 df=2,522 p=31 
Duncan tests - -
Vanantie-analyse over de populaire, agressief en met-agressief verworpen en gemiddelde groep 
F=l 89 df=3,535 p= 13 I-=l 95 df=3,521 p= 12 
Duncan tests 6<1 6<1 
6<7 6<5 
6<7 
Tabel 5 22 Gemiddelde, SD en Nper sociometrische statusgroep (NB en CDC) voor DIS, 
vanantie-analyses en Duncan s multiple range tests 
Statusgroep NB CDC 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
agressief verworpen 
met-agressief verworpen 
gemiddelde 
3165 
3046 
30 38 
3170 
3128 
30 50 
3044 
SD 
621 
7 50 
6 30 
8 26 
6 87 
860 
6 87 
N 
23 
63 
100 
10 
453 
24 
39 
gemiddelde 
3185 
29 94 
29 37 
32 61 
3136 
30 55 
29 72 
SD 
5 86 
6 94 
6 26 
781 
6 98 
8 97 
6 15 
N 
89 
77 
83 
41 
359 
20 
57 
Vanantie-analyse over de vijf sociometrische statusgroepen 
F=55 df=4,644 p=70 F=2 81 df=4,644 p<05 
Duncan tests - 3<1 
3<4 
2<4 
Vananüe-analyse over de populaire, verworpen en gemiddelde groep 
F=44 df=2,536 p=64 F=l 84 df=2,522 p= 16 
Duncan tests - 2<1 
Vananüe-analyse over de populaire, agressief en met-agressief verworpen en gemiddelde groep 
F=30 df=3,535 p=83 F=130 df=3,521 p=27 
Duncan tests 
154 Hoofdstuk 5 
Deze verschillen tussen de verworpen subgroepen komen niet terug bij de variabele DIS (zie 
tabel 5 22). Vanantie-analyses en multiple range test leveren geen significante resultaten op. 
De oorspronkelijke sociometrische statusgroepen verschillen bij de NB-indehng qua gemid-
delden nauwelijks van elkaar Dit in tegenstelling tot de CDC-indeling, waar vooral het hoge 
gemiddelde van de controversiële groep en het lage gemiddelde van de genegeerde groep in 
het oog springen De gemiddelden verschillen significant van elkaar (F4 544 = 2 81, p< 05), In 
de multiple range test scoort de genegeerde groep significant lager dan de populaire en de 
controversiële groep en ook het gemiddelde van de verworpen groep is significant lager dan 
dat van de controversiële groep Wanneer de controversiële en genegeerde groep buiten 
beschouwing worden gelaten, is er geen sprake van een significante F-waarde, maar is het 
verschil tussen de verworpen en populaire groep wel significant ten nadele van de verworpen 
groep 
Tabel 5 23 Gemiddelde, SD en Nper sociometrische statusgroep (NB en CDC) voor PRO, 
variantie-analyses en Duncan s multiple range tests 
Siaiusgroep 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
agressief verworpen 
et-agressief verworpen 
eemiddelde 
30 22 
28 24 
28 21 
3000 
29 46 
26 50 
29 31 
NB 
SD 
5 19 
6 24 
5 39 
4 35 
5 14 
7 25 
5 34 
N 
23 
63 
100 
10 
453 
24 
39 
gemiddelde 
29 34 
28 47 
28 10 
30 32 
29 43 
25 90 
29 37 
CDC 
SD 
4 92 
599 
5 61 
504 
5 16 
7 57 
5 10 
N 
89 
77 
83 
42 
359 
20 
57 
VananUe analyse over de vijf sociometrische statusgroepen 
b=195 df=4,644 p= 10 Ь=191 df=4,644 p= 11 
Duncan tests - 4>2 
4>3 
Vanantie-analyse over de populaire, verworpen en gemiddelde groep 
F=181 df=2,536 p=16 F=l 07 df=2,522 p=35 
Duncan tests - -
Vanantie-analyse over de populaire, agressief en niet agressief verworpen en gemiddelde groep 
F=2 63 df=3,535 p<05 F=2 90 df=3,521 p<05 
Duncan tests 6<1 6<1 
6<5 6<5 
6<7 6<7 
De variabele PRO (waardering voor geprogrammeerde instructie, 71e tabel 5 23) laat voor de 
oorspronkelijke vijt sociometrische statusgroepen gemiddelden zien, die qua patroon 
overeenkomen met dat van de al besproken LSI-subschalen De verschillen tussen de gemid­
delden zijn met groot, de hoogste gemiddelden worden bereikt in de populaire en controver­
siële groep en de laagste in de verworpen en genegeerde groep De F-waarden van de vanan-
tie-analyses over respectievelijk vijf en dne statusgroepen laten geen significante F-waarden 
zien Wel blijkt ten aanzien van CDC het gemiddelde van de controversiële groep significant 
hoger dan dat van de verworpen en genegeerde groep 
Bij twee van de dne eerder besproken substhaalscores bleken er verschillen te bestaan tussen 
de agressief en de met-agressief verworpen groep ten nadele van de eerstgenoemde Dit is bij 
PRO opnieuw het geval (F3 535 = 2 63 en Рз 52i = 2 90 voor respectievelijk NB en CDC, in 
beide gevallen p< 05) De gemiddelden voor de agressief verworpen subgroep zijn zo laag dat 
zij voor beide statusgroepindehngen significant afwijken van de gemiddelden van de met-
agressief verworpen subgroep en van de populaire en gemiddelde groep 
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Tabel 5 24 Gemiddelde, SD en N per sociometrische statusgroep (NB en CDC) voor DRI, 
vanantie-analyses en Duncan's multiple range tests 
Statusgroep NB CDC 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
populair 
verworpen 
genegeerd 
controversieel 
gemiddeld 
agressief verworpen 
met-agressief verworpen 
gemiddelde 
2417 
24 89 
22 84 
27 70 
2440 
24 50 
25 13 
SD 
6 77 
7 32 
5 79 
7 67 
6 13 
6 48 
731 
N 
23 
63 
100 
10 
453 
24 
39 
gemiddelde 
24 22 
2444 
23 08 
26 88 
24 18 
23 75 
24 68 
SD 
5 70 
6 79 
591 
734 
6 20 
7 43 
660 
N 
89 
77 
83 
41 
359 
20 
57 
Vananüe-analyse over de vijf sociometrische statusgroepen 
F=2 26 <lf=4,644 p= 06 b=2 56 df=4,644 p<05 
Duncan tests 4>1 4>1 
4>3 4>2 
4>3 
4>5 
Vananüe-analyse over de populaire, verworpen en gemiddelde groep 
F=19 df=2,536 p=83 t-=05 df=2,522 p=95 
Duncan tests -
Vananüe-analyse over de populaire, agressief en met agressief verworpen en gemiddelde groep 
F=17 df=3,535 p=91 F= 15 df=3,521 p=93 
Duncan tests -
De verschillen tussen de gemiddelden bij DRI ("drill and recitation", ¿ie tabel 5 24) wijken af 
van die van de eerder besproken subschaalscores Dit was te verwachten omdat DRI als enige 
variabele hoog correleerde met de invloedscore De populaire en verworpen groep verschillen 
dan ook nauwelijks van elkaar, terwijl de controversiële en genegeerde groep sterk van elkaar 
verschillen Bij de NB-indeling zijn de verschillen marginaal signihcani (F4,644 = 2.26; 
p= 06), bij de CDC-indclmg significant (F4644 = 2 56, p< 05) Bij de laatstgenoemde indeling 
is het gemiddelde van de controversiële groep significant hoger dan de gemiddelden van alle 
andere statusgroepen Bij de NB-indelmg is het significant hoger dan de gemiddelden van de 
populaire en de genegeerde groep 
De verschillen in gemiddelde voor de populaire, verworpen en gemiddelde groep zijn ver-
waarloosbaar Dit is ook het geval wanneer de verworpen groep wordt opgesplitst De twee 
subgroepen verschillen onderling ook weinig 
Samenvattend: 
De verwachting was dat de mate van acceptatie door klasgenoten niet alleen gepaard zou gaan 
met een geringere schoolmolivatie en -welbevinden, maar ook met een geringere waardering 
van alle instructiemethoden. De verwachting wordt maar gedeeltelijk bevestigd. Significante 
correlaties traden alleen op bij de voorkeur voor projectonderwijs, "peer teaching", discussie 
en geprogrammeerde instructie. De correlaties ¿ijn echter zwak Wanneer de gemiddelden 
voor de verworpen, de populaire en de gemiddelde groep worden vergeleken, is alleen bij de 
voorkeur voor discussie sprake van een significant verschil tussen de populaire en verworpen 
groep en dat alleen bij de CDC-methode. Significante verschillen tussen deze statusgroepen 
kwamen bij voorkeur voor "dnll and recitation" evenmin voor, maar deze variabele correleer-
de als enige significant met de invloedscore. Controversiële leerlingen hadden op deze LSI-
subschaal een hoge score, genegeerde een lage. Deze correlaties en verschillen werden door 
het model met voorspeld. 
De conclusie luidt dat in deze resultaten geen steun kan worden gevonden voor het model. Dat 
geldt evenmin voor de voorspelling dat vooral instructiemethoden, die interactie met 
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medeleerlingen veronderstellen, door verworpen leerlingen weinig worden gewaardeerd. 
5.6 Indicaties voor psychosociale aanpassingsproblemen en sociometrische status 
Indicaties voor psychosociale aanpassingsproblemen worden ontleend aan de subschaalscores 
van de NPV-J. De NPV-J is afgenomen bij slechts 120 leerlingen. Dit houdt in, dat de aantal-
len in de extreme statusgroepen, vooral de controversiële groep, klein zijn. Daar komt nog bij 
dat deze 120 leerlingen geen representatieve subgroep van de onderzoeksgroep vormen. Voor 
90 van hen geldt dat zij behoren tot de hoogst scorenden in hun klas op de Intelligenz Struktur 
Test, van wie nog eens 30 in hoge mate onderpresteren. De overige 30 vormen een groep van 
rond het gemiddelde scorende leerlingen qua intelligentie en schoolprestaties. 
Dit houdt in dat de resultaten met betrekking tot deze analyses slechts met grote 
voorzichtigheid kunnen worden geïnterpreteerd. 
Bij de NPV-J gaat het om de volgende subschalen. 
IN Inadequatie 
VO Volharding 
SI Sociale Inadequatie 
RE Recalcitrantie 
DO Dominantie 
De correlaties tussen de vijf subschaalscores en de zes dimensiescores zijn weergegeven in 
tabel 5.25. 
Tabel 5 25 Pearson correlaties tussen subschaalscores van de NPV-J 
en dimensiescores van sociometrische status (N=120) 
Dimensiescore 
zACC 
pACC 
zAFW 
pAFW 
zPRE 
zINV 
IN 
07 
03 
01 
01 
03 
09 
VO 
-11 
-16 
02 
00 
-07 
-09 
SI 
06 
07 
-10 
- 15 
11 
-04 
RE 
-15 
-15 
.16 
11 
-18 
05 
DO 
-01 
02 
14 
14 
-10 
14 
• = p<.01 ^ [ X O S 
De correlaties zijn niet significant. Er werden daarom geen verdere variantie-analyses uitge-
voerd. 
De correlatie-analyses werden nogmaals uitgevoerd over de subgroep van gemiddeld intelli-
gente en gemiddeld presterende leerlingen. Hoewel N erg klein is, is het een voordeel dat de 
genoemde groep representatief is voor een vrij omvangrijke groep leerlingen. De betreffende 
correlaties zijn weergegeven in tabel 5.26. 
Tabel 5 26 Pearson correlaties lussen subschaalscores van de NPV-J 
en dimensiescores van sociometrische status (N=30) 
Dimensiescore 
zACC 
pACC 
zAFW 
pAFW 
zPRE 
zINV 
IN 
-25 
-30 
01 
04 
- 16 
-17 
VO 
-24 
-21 
10 
-11 
-18 
- 15 
SI 
-17 
-24 
-09 
- 14 
-04 
-20 
RE 
-17 
-21 
07 
- 16 
-13 
-08 
DO 
10 
08 
19 
17 
-.06 
28 
»=p<01 b = p<05 
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Ofschoon significante correlaties ontbreken, zijn zij aanzienlijk hoger dan die in tabel 5.25 en 
is het patroon van correlaties ook consistenter. De variabelen IN, VO, SI en RE correleren 
negatief met de acceptatiescores (-.17 tot -.30). De correlaties van deze variabelen met de 
beide afwijzingscores wisselen nogal van omvang en teken. Ook met zPRE zijn de correlaties 
negatief, waarbij die tussen SI en zPRE gering is. Hetzelfde geldt voor de correlaties met de 
afwijzingscores, waarbij evenwel de correlatie tussen RE en zINV betrekkelijk gering is. Een 
voorzichtige interpretatie zou kunnen zijn dat naarmate (gemiddeld intelligente en 
presterende) leerlingen minder door hun klasgenoten worden geaccepteerd (en dus een gerin-
gere kans hebben tot de populaire statusgroep te behoren), zij hoger scoren op de subschalen 
IN, VO, SI en RE. Naarmate deze leerlingen lagere invloedscores hebben (dus minder zicht-
baar zijn en meer risico lopen te worden genegeerd) scoren zij ook hoger op deze subschalen. 
De correlaties hebben echter betrekking op een kleine en niet-representatieve subgroep en zijn 
bovendien niet significant. Van verdere analyses werd daarom afgezien. Bovenstaande con-
clusies kunnen dan ook niet beschouwd worden als ondersteunend voor hel model. 
5.7 Samenvatting 
In dit hoofdstuk werd antwoord gegeven op de tweede onderzoeksvraag. Deze betreft de 
samenhangen tussen sociometrische status en een aantal andere variabelen. Nagegaan werd of 
voorspellingen, die gedaan werden op basis van het in hoofdstuk 2 beschreven theoretische 
model, bevestigd worden. Omdat in dit model de nadruk ligi op verwerping door leeftijdgeno-
ten hadden de voorspellingen hoofdzakelijk belrekking op de verworpen groep, in vergelijking 
met vooral de gemiddelde en populaire groep. Verschillen tussen deze sociometrische 
statusgroepen zullen optreden wanneer sprake is van samenhangen tussen de onderzochte 
variabelen en de voorkeurdimensie van sociometrische status. Laatstgenoemde samenhangen 
kunnen gepaard gaan met samenhangen tusssen de onderzochte variabelen en de acceptatie-
score, de afwijzingscore of beide. 
Geen significante correlaties werden gevonden tussen sociometrische dimensies en de sub-
schaalscores van de NPV-J, die kunnen worden opgevat als indicatief voor psychosociale 
aanpassingsproblemen. Ook de correlaties tussen deze dimensies en subschalen van de 
Learning Styles Inventory, die de operationalisatie vormen van voorkeuren voor instructieme-
thoden waren zwak. Voor vijf subschalen werden weliswaar enkele significante correlaties 
gevonden, maar de verschillen tussen de statusgroepen waren over het algemeen klein en 
slechts in enkele gevallen significant. Dit betekent dat de verwachting, dat verworpen leerlin-
gen minder waardering zouden kunnen opbrengen voor alle instructiemelhoden en in het bij-
zonder die welke de interactie met klasgenoten veronderstellen, niet wordt bewaarheid. 
Het theoretisch model voorspelde verschillen tussen sociometrische statusgroepen in 
academische competentie. Voor aciuele schoolprestaties en male van onderpresteren werden 
grotere verschillen verwacht dan voor intelligentie. Van de onderzochte intelligentiefactoren 
liet alleen Ravens Standard Progressive Matrices een significante correlatie zien met de 
voorkeur-, acceptatie- en afwijzingdimensic; de verworpen statusgroep scoort lager dan de 
populaire groep op deze test, echter alleen bij de CDC-indeling. Soortgelijke correlaties wer-
den gevonden voor actuele schoolprestaties en mate van onderpresteren. De resultaten met 
betrekking tot rapportcijfers en de mate van onderpresteren zijn in dit opzicht nog het 
duidelijkst. Verworpen leerlingen hebben gemiddeld slechtere schoolprestaties dan de popu-
laire groep. Deze blijven voor de verworpen groep ook meer achter bij wat op grond van het 
aanwezige potentieel mocht worden verwacht. Ofschoon de genoemde correlaties significant 
zijn, moet echter de zwakte van de correlaties worden benadrukt. Men moet zich afvragen of 
zij, bij percentages verklaarde variantie die niet boven de 2.3% uitkomen, wel als steun voor 
het model kunnen worden opgevat. 
Gezien hun verworpen zijn en hun slechtere schoolprestaties werd voor verworpen leerlingen 
verondersteld, dat zij ontevredener zouden zijn over de school en minder gemotiveerd dan 
gemiddelde en populaire leerlingen. Algemeen schoolwelbevindcn en schoolmotivatie bleken 
echter niet samen te hangen met sociometrische statusdimensies. Voor weet- en leergierigheid 
werden eveneens samenhangen verwacht, zij het lagere dan in het geval van schoolwelbevin-
dcn en schoolmotivatie. Deze samenhang zou echter die met de voorkeurdimensie betreffen 
en niet die met de invloeddimensie, zoals het geval bleek. Genegeerde en controversiële leer-
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lingen bleken op weet- en leergierigheid significant te verschillen, hetgeen niet door het 
model werd voorspeld. Alle genoemde significante samenhangen waren opnieuw zwak. Dat 
geldt niet voor de samenhang tussen tevredenheid over de relaties met klasgenoten en de 
voorkeur-, acceptatie- en afwijzingdimensie. De correlaties lagen tussen de .25 en .35. 
Verworpen leerlingen scoren lager op de betreffende SBS-subschaal en zijn zich dus blijkbaar 
bewust van hun niet geaccepteerd worden door medeleerlingen. 
De sterkste samenhangen werden verwacht bij de zelfbeoordelingsvariabelen, vooral bij het 
sociale zelfconcept. Het laatste wordt immers beschouwd als één van de kemvariabelen van 
het model. Ook in dit geval zijn de correlaties echter zwak en moet opnieuw betwijfeld wor-
den of zij kunnen worden opgevat als steun voor het model. Wèl waren bij de operationalisa-
ties van het sociale en academische zelfconcept, voor zelfvertrouwen bij proefwerken en voor 
locus of control de aangetroffen samenhangen en verschillen in overeenstemming met wat 
voorspeld werd. Dit geldt niet voor het algemene zelfconcept. Voor deze variabele werd een 
zwakke samenhang verwacht, die echter niet werd aangetoond. 
Onze conclusie is dat het patroon van correlaties en de significantie ervan voor de zelfbeoor-
delingsvariabelen en voor academische competentie globaal overeenkomen met de voorspel-
lingen. De samenhangen zijn echter aanzienlijk zwakker dan mocht verwacht en dan mis-
schien nodig is om ze als steun voor het theoretische model te kunnen opvatten 
Tenslotte werd aandacht besteed aan verschillen tussen jongens en meisjes en aan verschillen 
tussen agressief en niet-agressief verworpen leerlingen. Over deze verschillen werden geen 
voorspellingen gedaan, maar een aantal ervan bleek significant. Gegeven de genoemde zwakte 
van de correlaties laten wij een opsomming en interpretatie van de gevonden samenhangen en 
verschillen achterwege. Wel bieden zij mogelijk aanknopingspunten voor verder onderzoek. 
Op de in dit hoofdstuk besproken resultaten en op mogelijke verklaringen en interpretaties 
komen wij in het slothoofdstuk terug. 
6. Conclusies en discussie 
In dit onderzoek werden gegevens verzameld bij 12- tot 15-jarige adolescenten, met als doel 
antwoord te geven op de volgende vragen: 
Hoe valide zijn sociometrische statusbepalingen volgens de modellen van Coie, Dodge 
& Coppotelli (1982) en Newcomb & Bukowski (1983), wanneer zij worden toegepast 
bij deze leeftijdsgroep in de onderbouw van het algemeen vormend onderwijs en hoe 
is de verdeling van leerlingen over sociometrische statusgroepen? 
Wat zijn de samenhangen tussen de dimensies van sociometrische status en variabelen 
met betrekking tot zelfbeoordeling, academische competentie, de ecologie van het 
schoolsysteem en indicaties van psychosociale aanpassingsproblemen en welke ver-
schillen zijn er tussen de statusgroepen ten aanzien van deze variabelen? 
In dit hoofdstuk worden de resultaten van het onderzoek samengevat en bediscussieerd en 
worden er conclusies getrokken. 
In par. 6.1 gaan wij in op de conceptualisering van sociometrische status. Tevens worden 
kanttekeningen geplaatst bij de dimensies van sociometrische status en bij de operationalisatie 
van dit concept. 
In par. 6.2 wordt aandacht besteed aan stabiliteit en validiteit. De resultaten van literatuuron-
derzoek naar de validiteit van sociometrische status worden samengevat en de uitkomsten 
worden besproken voor zover zij antwoord geven op de eerste vraag. Het belang van stabiliteit 
in het licht van de in hoofdstuk 2 beschreven theoretische uitgangspunten en voor de interpre-
tatie van de verdere resultaten van dit onderzoek wordt aan de orde gesteld. 
Par. 6.3 handelt over de theoretische uitgangspunten van dit onderzoek. Het model van Coie 
en aanvullingen op dit model worden besproken. 
In par. 6.4 wordt antwoord gegeven op de tweede vraag. Er wordt nagegaan of de uit het 
model afgeleide voorspellingen worden bevestigd. 
Tenslotte worden in par. 6.5 suggesties voor verder onderzoek besproken. 
6.1 Conceptualisering en operationalisatie van sociometrische status 
In hoofdstuk 1 hebben wij er op gewezen dat in veel publicaties een adequate omschrijving 
van sociometrische status ontbreekt. Meestal wordt deze bekend verondersteld. In feite lopen 
de opvattingen over dit concept nogal uiteen. Wij hebben gekozen voor een werkdefinitie met 
de volgende kenmerken: 
1. Sociometrische status is geen kenmerk van een groep, maar een kenmerk van het in-
dividu. De positie van het individu in relatie tot een specifieke groep wordt ermee tot 
uitdrukking gebracht. 
2. Dit impliceert dat een individu in relatie tot verschillende groepen een verschillende 
positie kan innemen en dus gekenmerkt kan worden door meer dan één sociometrische 
status tegelijkertijd. 
3. Sociometrische status is een kenmerk dat op een bepaald moment in de tijd aan het 
individu wordt toegekend. Het is niet per definitie een stabiel kenmerk van het indi-
vidu. 
4. De sociometrische status van het individu is gebaseerd op waarderingen door groeps-
leden. Deze waarderingen zijn afhankelijk van de in de sociometrische statusbepaling 
gehanteerde criteria. Er is gekozen voor algemene en persoonlijke criteria. 
5. Omdat sociometrische status tot stand komt op basis van waarderingen door meer dan 
één persoon is er sprake van dimensies die mogelijk niet terug te voeren zijn op de 
waardering waarmee ieder groepslid afzonderlijk zijn relatie tot het individu ken-
schetst. Dit betekent dat de sociometrische status van het individu niet alleen wordt 
bepaald door het aantal positieve en negatieve waarderingen door andere groepsleden, 
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maar ook door het eventuele verschil van mening dat ten aanzien van deze waarderin­
gen tussen de groepsleden bestaat. 
Het feit dat in de begripsomschrijving keuzes moesten worden gemaakt wijst er op dat het 
concept sociometrische status niet voor iedereen dezelfde betekenis heeft. Dit houdt in dat elk 
onderzoek naar sociometrische status dient uit te gaan van een duidelijke begripsomschrij­
ving. Het feit dat deze in veel publicaties ontbreekt leidt tot problemen bij de inteipretalie van 
de resultaten. 
In dit onderzoek is gebruik gemaakt van één sociometrische statusbepaling in één groep, de 
schoolklas. De aan het individu toegekende scores hebben daarom een beperkte waarde. 
1. Er is geen informatie over de stabiliteit van deze individuele scores. Het is niet bekend 
of er sprake is van een langdurige verworpen status en ook niet of deze mogelijk al be-
stond op de basisschool. Gezien het belang dat in de theorie wordt gehecht aan de duur 
van de verworpen status is dit een beperking. 
2. Er is geen informatie over de sociometrische status van het individu in groepen buiten 
de schoolklas. Een verworpen status in de klas kan misschien worden gecompenseerd 
in andere groepen, zoals leeftijdgenoten in de buurt of in een sportvereniging. 
Wanneer sociometrische data vanuit een ontwikkelingspsychologisch kader worden geïnter-
preteerd en de invloed van sociometrische status op de individuele levensloop wordt onder-
zocht moet zulke informatie beschikbaar zijn (zie par. 6.4 en 6.5). 
Een derde opmerking betreft het feit dat in veel onderzoek een sociometrische statusbepaling 
wordt uitgevoerd ter operationalisering van een ander construct. Zo worden statusscores 
opgevat als indicator voor sociale competentie (vgl. Van Aken, 1991), voor de kwaliteit van 
de sociale omgeving en voor de mate waarin het individu er in slaagt om ontwikkelingstaken 
tot een goed einde te brengen. Vooral de operationalisatie van sociale competentie als so-
ciometrische status is beperkt. In dat geval wordt maar één aspect van sociale competentie op 
indirecte wijze onderzocht (vgl. Dodge, 1985). Doordat sociometrische status groepsafhanke-
lijk is, is het moeilijk op deze manier inzicht te krijgen in de de ontwikkeling van sociale 
competentie. Wij pleiten er voor om onderzoek te doen naar sociometrische status als een 
zelfstandig contruct. De kwaliteit van peer-relaties zoals deze tot uitdrukking komt in so-
ciometrische status levert immers een zelfstandige bijdrage aan de ontwikkeling van sociale 
competentie (Cillesen, 1991). 
Tenslotte houdt onze definitie een keuze in met betrekking tot de dimensies van sociometri-
sche status. Over deze dimensies bestaat veel verwarring. Het feit dat er bij gebruik van de 
nominatiemethode doorgaans sprake is van matig negatieve correlaties tussen de acceptatie-
en de afwijzingscore betekent niet dat acceptatie en afwijzing de twee dimensies zijn van so-
ciometrische status. Het betekent ook niet dat zij onafhankelijk zijn en zeker niel dat zij als 
onafhankelijke dimensies worden gehanteerd door het beoordelende individu. Met Akkermans 
et al. (1990) stellen wij dat de dimensies van sociometrische status van toepassing zijn op 
groepsoordelen. De ene dimensie is een inhoudelijke en wel de mate waarin iemand aardig 
wordt gevonden, met als polen sterke sympathie, acceptatie en sterke antipathie, afwijzing. De 
andere dimensie is een sociale zichtbaarheidsdimensie en wijst op de mate van spreiding in de 
individuele oordelen. De matige correlaties zijn te verklaren als een artefact van de nomina-
tiemethode. Zij treden dan ook niet op bij het gebruik van de ratingmethode. 
6.2 Stabiliteit, validiteit en verdeling over statusgroepen 
Stabiliteit 
Uit een overzicht van de literatuur over de stabiliteit van sociometrische status (zie hoofdstuk 
1) kan worden geconcludeerd dat deze voor de dimensiescores matig en voor de statusgroep-
indelingen laag is. 
De korte termijn stabiliteit van dimensiescores, met intervallen van 1 à 2 maanden varieert 
tussen de .60 en .90 en is acceptabel te noemen. Stabiliteitscoëfficiënten over langere interval-
len van 6 maanden en 1 jaar zijn aanzienlijk lager en variëren van .40 tol .60. Op nog langere 
termijn neemt de stabiliteit verder af tot tussen de .35 en .40 over 2 jaar en .30 over 4 jaar. 
De stabiliteit van statusgroepindelingen is gering. De coëfficiënten (Cohens Kappa) op korte 
termijn (1 maand) bedragen ca. .40, voor 6 maanden ca. .20 en over langere termijn (lot 2 jaar) 
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nog minder. In een onderzoek van Newcomb & Bukowski (1984) bijvoorbeeld over vijf 
meettijdstippen binnen twee jaar behield maar 13% bij het CDC-model en 21% bij het NB-
model van de subjecten zijn status over alle meettijdstippen. Wel verschillen de statusgroepen 
in stabiliteit. Het stabielst zijn de verworpen en de populaire groep, het minst stabiel is de ge-
negeerde groep. 
Deze conclusies over stabiliteit gelden zowel de indeling van Coie, Dodge & Coppotelli als 
die van Newcomb & Bukowski. De verschillen tussen beide methoden zijn gering. Deze con-
clusies zijn vrijwel geheel gebaseerd op onderzoek bij basisschoolleerlingen. Stabiliteitson-
derzoek bij oudere leerlingen ontbreekt, zodat de stabiliteit bij onze onderzoeksgroep niet 
bekend is. De stabiliteit neemt met de leeftijd toe (Hartup, 1983), maar ook deze conclusie is 
gebaseerd op onderzoek bij basisschoolleerlingen. Het is onduidelijk of deze trend zich bij 
oudere leerlingen voortzet. 
De geringe stabiliteit van sociometrische statusbepalingen leidt tot de slotsom dat het gebruik 
van deze methoden bij individuele leerlingen voor predictiedoeleinden problematisch is. Men 
kan immers meer verandering dan stabiliteit verwachten (Terry & Coie, 1991). Daarnaast 
veronderstelt het theoretisch model (zie par. 6.3) continuïteit tussen de in het basisonderwijs 
verworven en in het voortgezet onderwijs geprolongeerde statuspositie. Het model is 
hoofdzakelijk gericht op de verworpen groep, maar doet alleen uitspraken over stabiel ver-
worpen individuen. Zowel in de praktijk als in empirisch onderzoek veronderstelt dit herhaal-
de metingen. Het belang daarvan werd aangetoond door Cillesen (1991), die systematische en 
door het model voorspelde verschillen vond tussen de stabiel en niet-stabiel verworpen status-
groepen en lussen de stabiel en niet-stabiel populaire statusgroepen. Het feil dat wij niet 
beschikten over herhaalde metingen heeft consequenties voor de interpretatie van de resultaten 
van dit onderzoek. Wij komen daar nog op terug (zie par. 6.4). 
Validiteit 
Wij hebben onderscheid gemaakt tussen predictieve en concurrente validiteit. 
Uitspraken over predictieve validiteit zijn moeilijk te doen. Gezien het tijdstip van introductie 
van de CDC- en NB-methode en gezien hel feit dat het gaat om voorspellingen op lange ter-
mijn is er nog geen empirisch onderzoek beschikbaar dat inzicht geeft in het predicerend ver-
mogen van deze methoden. In het licht van onze conclusies met betrekking tot stabiliteit zou 
dit validiteitsonderzoek ook onderscheid moeten maken tussen individuen met stabiele en in-
stabiele statustyperingen. Voorlopig is er slechts sprake van enige indicaties. Deze zijn 
gebaseerd op enkele longitudinale onderzoeken. Bovendien worden predictor en criterium 
doorgaans vaag geformuleerd. 
Uit literatuuronderzoek naar de constructvaliditeit van sociometrische status komt naar voren 
dat deze hoofdzakelijk is vastgesteld met behulp van concurrente metingen. Deze komen 
meestal op dezelfde manier tot stand als de nominatiescores. Het betreft beoordeling door 
medeleerlingen op een aantal gcdragsreputatie-items. De resultaten van dit type validerings-
onderzoek zijn over het algemeen positief. Op basis van discriminantanalyses over de 
gedragsreputatie-items kan vastgesteld worden hoeveel procent van de leerlingen correct kan 
worden geclassificeerd. Deze percentages zijn bevredigend voor zowel de CDC- als de NB-
methode. Wel verschillen de percentages aanzienlijk voor de verschillende statusgroepen. De 
classificatie van subjecten in de verworpen en populaire statusgroep slaagt beter dan die van 
subjecten in de genegeerde en controversiële groep. Blijkbaar is er een relatie tussen stabiliteit 
en validiteit. De achtergrond daarvan is de relatief grote heterogeniteit die vooral in deze 
groepen, met name de genegeerde, wordt aangetroffen. De overlap tussen deze en andere sta-
tusgroepen is aanmerkelijk, zoals in verschillende onderzoeken werd vastgesteld. Dat gold 
vooral díe statusgroepen waarin individuen terecht kwamen wanneer zij van statustype veran-
derden. 
Het is de vraag of nominatiescores en gedragsreputatiescores onafhankelijk van elkaar tot 
stand komen. De resultaten worden echter ondersteund door valideringsonderzoek waarin ge-
bruik gemaakt wordt van leerkrachtbeoordelingen en gedragsobservaties. Vooral oordelen 
door peers en leerkrachten stemmen goed overeen. 
Er kan een positieve balans worden opgemaakt over de validiteit van sociometrische statusbe-
palingen die gebruik maken van de nominatiemethode. Er zijn echter nauwelijks argumenten 
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aanwijsbaar om de voorkeur te geven aan de CDC- of de NB-methode. Dit geldt ook met be­
trekking tot de keuze van cut off-points binnen de methoden. Het maakt voor de validiteit 
weinig uit of bijvoorbeeld binnen de NB-methode wordt gekozen voor een significantiedrem­
pel van 5% of 10%. De keuze voor een methode in de praktijk lijkt daarom alleen afhankelijk 
van de frequentie van voorkomen in de populatie van datgene wat men probeert te voorspellen 
(Terry & Coie, 1991). Hel mogelijke aantal vals positieve en vals negatieve voorspellingen 
wordt daarmee geminimaliseerd. 
Ook de conclusies met betrekking tot validiteit zijn vrijwel geheel gebaseerd op onderzoek 
met basisschoolleerlingen. Onderzoek naar de validiteit van de methode bij adolescenten is 
ons niet bekend. 
In ons onderzoek werd de validiteit van het model van Coie, Dodge & Coppotelli en van twee 
varianten van het model van Newcomb & Bukowski (met significantiedrempels van 5% en 
10%) onderzocht aan de hand van gedragsreputatie-items. De positieve items hadden betrek­
king op (1) een coöperatieve en altruïstische houding, (2) gevoel voor humor, (3) hulpvaar-
digheid en het tonen van belangstelling, (4) leiderschap en (5) sociale instelling. De vijf 
negatieve items betroffen (1) opschepperij en aandacht trekkend gedrag, (2) ruziezoekend, 
verbaal agressief en handtastelijk gedrag, (3) verstorend en egoïstisch gedrag, (4) verwaand-
heid en (5) overdreven hulpzoekend en afhankelijk gedrag. 
De positieve items hingen, evenals de negatieve, onderling sterk positief samen. De positieve 
en negatieve items vormden twee factoren. Dit zijn ook twee homogene schalen, met 
Cronbachs alpha voor de positieve schaal .70, voor de negatieve schaal .83. De laagste corre-
laties deden zich voor met de variabele hulpzoekend en afhankelijk gedrag, die in de 
negatieve schaal daarom buiten beschouwing bleef. 
Een eerste aanwijzing voor validiteit zijn de correlaties tussen deze schalen en de acceptatie-, 
c.q. afwijzingscore. Voor de negatieve schaal bedroegen deze respectievelijk -.16 en .58, voor 
de positieve schaal .67 en -.28. Vervolgens werden voor de sociometrische statusgroepen 
profielen van gedragsreputatiescores opgesteld. Deze profielen leverden voor de drie modellen 
nagenoeg dezelfde resultaten op. Populaire leerlingen scoorden hoog op alle positieve items 
en laag op alle negatieve. Voor de verworpen leerlingen was het omgekeerde het geval. Van 
de positieve items discrimineerden coöperatief en hulpvaardig gedrag het beste lussen de twee 
groepen, van de negatieve items verstorend en verwaand gedrag. Genegeerde leerlingen 
scoorden gemiddeld laag op alle items, controversiële daarentegen hoog op alle items, met 
uitzondering van coöperatief gedrag. Voor de controversiële leerlingen lag de nadruk op de 
negatieve items: de vier hoogste gemiddelden voor deze groep hadden betrekking op deze 
items. Gemiddelde leerlingen tenslotte scoorden gemiddeld op alle gedragsreputatie-items. 
De gemiddelden voor de sociometrische statusgroepen verschilden bij alle items en voor alle 
onderzochte modellen significant (p<.001) van elkaar. De grootste verschillen traden op bij 
coöperatief en hulpvaardig gedrag enerzijds en verstorend en verwaand gedrag anderzijds. De 
kleinste verschillen traden op bij hulpzoekend en afhankelijk gedrag. De multivariate F-waar-
den waren voor alle modellen eveneens significant (p<.0001). De hoogste waarde deed zich 
voor bij het CDC-model. Men kan echter niet concluderen dat het CDC-model superieur is 
aan het NB-model. 
Classificatievergelijkingen werden voor de drie methoden uitgevoerd op basis van stapsge-
wijze discriminantanalyses. Voor alle modellen kwamen telkens twee classificatiefuncties 
naar voren die overeenkwamen met de positieve, respectievelijk negatieve items. De sterkst 
discriminerende variabelen waren opnieuw coöperatief, hulpvaardig, verstorend en verwaand 
gedrag. De discriminantanalyses leidden voor alle modellen tot vrijwel gelijke resuluiien. 
Ook de percentages correct geclassificeerde subjecten ontliepen elkaar voor de drie modellen 
niet veel. Zij bedroegen voor het CDC-model 44.1% en voor hel NB-model 43.4% (5%-
drempel) en 43.1% (10%-drcmpel). Wanneer gelet wordt op de percentages correct geclassifi-
ceerden in de extreme statusgroepen, dan bedroegen deze achtereenvolgens 61.9, 64.2 en 
60.7%. Subjecten in de risicogroepen, de verworpen en de genegeerde groep, werden respec-
tievelijk in 58.4,62.7 en 58.2% van de gevallen juist geclassificeerd. 
Wij komen tot de conclusie dat de validiteit van de sociometrische statusmethoden bevredi-
gend is. De resultaten van analyses lijken op die welke in veel valideringsonderzock bij basis-
schoolleerlingen werden gevonden. De resultaten bij 12- tot 15-jarige scholieren in het voort-
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gezet onderwijs wijken daar niet van af Een voorkeur voor één van de methoden is op basis 
van validiteit niet uit te spreken Ondanks de positieve resultaten blijft er behoefte aan valide-
nngsonderzoek bij deze leeftijdsgroep waarbij gebruik wordt gemaakt van andere databron-
nen, zoals leerkrachtoordelen en gedragsobservaties De vraag blijft immers of oordelen over 
leerlingen door klasgenoten die gebaseerd zijn op algemene en persoonlijke vragen ("Wie 
vind je het aardigst, wie hel onaardigst''") en oordelen die gebaseerd zijn op vragen over 
gedragsreputatic-aspccten met op hetzelfde neerkomen Dit is zeker zo wanneer woorden als 
"aardig" ook letterlijk in de gedragsreputatie-omschrijvingen worden gehanteerd (vergelijk 
bijvoorbeeld het eerste item in tabel 3 1) 
Voorts gaan wij in op de samenhangen tussen sociometrische status, gedragsreputatie en ge-
slacht In weinig onderzoek werd daaraan tot nu toe aandacht besteed, onder meer omdat veel 
studies alleen bij jongens werden uitgevoerd 
In de verworpen groep is het percentage jongens significant hoger dan het percentage meisjes 
Dit roept de vraag op of jongens en meisjes in de sociometrische statusgroepen wel geken-
merkt worden door dezelfde gedragsreputatieprofielen en, meer algemeen, of jongens en 
meisjes qua gedragsreputatie van elkaar verschillen Het laatste bleek het geval Jongens 
scoorden significant hoger dan meisjes op de positieve items "gevoel voor humor" en 
"leiderschap" Meisjes scoorden daarentegen significant hoger op "hulpvaardig' en ' sociaal 
gedrag" Op drie van de vijf negatieve items scoorden jongens significant hoger dan meisjes 
"opscheppen", "ruziezoekend" en "verstorend gedrag" De verschillen op deze items zijn ¿eer 
groot Alleen op het item "hulpzoekend en afhankelijk gedrag" scoorden meisjes hoger 
Jongens bleken ook hoger te scoren op de som van de negaüeve items De verschillen op de 
positieve items vallen tegen elkaar weg Daarmee is een verklaring gevonden voor de 
oververtegenwoordiging van jongens in de verworpen groep Wel wijzen wij er op dat de data 
beoordelingen van gedragsreputatie betreffen en geen observaties van feitelijk gedrag De 
resultaten bevestigen bestaande stereotypen over het gedrag van jongens en meisjes Het is 
mogelijk dat dergelijke stereotypen ook de nominaties op de gedragsreputatie-items hebben 
beïnvloed zonder dat er sprake is van grole verschillen in feitelijk gedrag 
Binnen de sociometrische statusgroepen bestaan soms afwijkende gedragsreputatieprofielen 
voor jongens en meisjes Dit geldt vooral voor de populaire, de verworpen en de controver-
siële groep Zo is "leiderschap" een belangrijk kenmerk voor populaire jongens Voor populai-
re meisjes daarentegen springt "hulpvaardig gedrag" meer in het oog Een ander voorbeeld be-
treft de verworpen groep Verworpen jongens hebben hoge scores op 'ruziezoekend", "versto-
rend" en "opschepperig gedrag" Voor meisjes is dit veel minder het geval Hun meest type-
rende kenmerk is bovendien "hulpzoekend en afhankelijk gedrag' Deze verschillen leiden tot 
de conclusie dat de resultaten van onderzoek met jongens met generaliseerbaar zijn naar meis-
jes Wij pleiten er voor meer onderzoek te doen naar het gedrag en de gedragsreputatie van 
meisjes in de verschillende sociometrische statusgroepen 
Verdeling over statusgroepen 
Onderzoek naar de verdeling van subjecten over statusgroepen bij basisschoolleerlingen laat 
voor het CDC- en het NB-model een consistent beeld zien Bij toepassing van het CDC-model 
wordt doorgaans bijna 40% van de leerlingen in extreme groepen ingedeeld Ongeveer even-
veel leerlingen worden in de populaire en verworpen groep geplaatst (12 à 13%), minder maar 
ook ongeveer evenveel in de genegeerde en controversiële groep (6 à 7%) Bij toepassing van 
het NB-model, met de meest gangbare 5%-significantiedrempel, worden minder leerlingen, 
ruim 30%, in extreme groepen ingedeeld, waarvan ca 7% in de populaire groep, 8 à 9% in de 
verworpen groep en erg weinig (3 5%) in de controversiële groep Het percentage genegeerde 
leerlingen is met bijna 14% opvallend hoog 
Het beeld dat in ons onderzoek voor adolescenten naar voren komt wijkt hiervan op enkele 
punten af Bij toepassing van het CDC-model komen de percentages populaire, verworpen en 
controversifele leerlingen ongeveer overeen met de percentages die gevonden worden bij ba-
sisschoolleerlingen Hel percentage gemiddelde leerlingen is echter aanmerkelijk lager, terwijl 
het percentage genegeerde leerlingen met ruim 14% ongeveer twee maal zo hoog is Dit laat-
ste percentage is ook bij toepassing van het NB-model hoog, bijna 18% De percentages popu-
164 Hoofdstuk 6 
laire en verworpen leerlingen zijn bij dit model erg laag, nog lager dan voor basisschoolleer-
lingen 
Het opvallendste resultaat is het hoge percentage genegeerde leerlingen dat in onze onder-
zoeksgroep bij toepassing van beide modellen optreedt Dit impliceert dat veel leerlingen in 
de onderbouw van het voortgezet onderwijs een lage score hebben op zowel de acceptatie- als 
de afwijzingvraag Onze conclusie is dat van veel leerlingen de sociale zichtbaarheid gering 
is. Dit resultaat komt overeen met wat Coie & Dodge (1983) vaststelden in een onderzoek 
naar de verschillen in sociometnsche status bij de overgang van het basis- naar het voortgezet 
onderwijs 
Er zijn verschillende verklaringen voor dit verschijnsel Rubin et al (1990) geven als verkla-
ring dat er voor sommige verworpen leerlingen sprake is van een ontwikkeling van verworpen 
naar genegeerd worden Zij zouden zich steeds meer uit groepsmteracties terugtrekken als re-
actie op hun verworpen status De juistheid van deze interpretatie kon in ons onderzoek niet 
worden getoetst Wel zou men verwachten dat het percentage genegeerde leerlingen dan ten 
koste zou moeten gaan van het percentage verworpen leerlingen Dit is in onze data niet het 
geval 
Meer voor de hand liggend vinden wij een verklaring in termen van de kenmerken van de on-
derbouw van het voortgezet onderwijs Op de basisschool brengen leerlingen acht jaar in 
dezelfde groep leerlingen door Zij ontmoeten elkaar gedurende een schooljaar in dezelfde 
samenstelling onder begeleiding van één leerkracht In het voortgezet onderwijs daarentegen 
is meestal sprake van grote scholengemeenschappen Met de vele recente fusies groeit het 
aantal omvangrijke onderwijsinstellingen De grote groepen brugklasleerlingen zijn de resul-
tante van een toestroom van individuele leerlingen of kleine subgroepen leerlingen, die 
alkomstig zijn van diverse toeleverende basisscholen Hel onderwijs wordt gevolgd bij ver-
schillende vakleerkrachten Na de brugklas(sen) vindt meestal een herverdeling van leerlingen 
plaats m homogene niveaugroepen De gedifferentieerde pakketkeuze en het volgen van on-
derwijs in blokken zorgen er voor dat leerlingen elkaar ontmoeten in groepen van voortdurend 
wisselende samenstelling Bovendien winnen peergroeprelaties buiten de onderwijssituatie 
aan betekenis Het is aannemelijk dat individuele leerlingen in zo'n organisatie meer kans 
lopen dan op de basisschool onopgemerkt te blijven 
Wij kunnen nog enkele kanttekeningen plaatsen bij de verschillen die optraden in de verdeling 
van leerlingen over statusgroepen bij toepassing van verschillende modellen Wanneer het 
gaat om de vergelijking van varianten van één model, waarbij alleen de stnktheid van de 
toegepaste criteria vaneert, bijvoorbeeld in het model van Newcomb & Bukowski een 5% en 
een 10% sigmficantiedrempel, is de interpretatie van de verschillen eenvoudig Er treden in 
dat geval alleen verschuivingen op tussen de gemiddelde en de extreme statusgroepen De toe-
latingscntena voor de extreme statusgroepen worden bij toepassing van 10%-grenzen versoe-
peld Dit heeft het grootste effect op de samenstelling van de populaire en verworpen groep 
Wanneer het NB- en het CDC-model worden vergeleken is de interpretatie minder eenvoudig, 
omdat de modellen qua procedure grondig van elkaar verschillen De meeste kritiek hebben 
wij op de dubbele standaardisering die in hel CDC-model wordt toegepast Daardoor wordt 
aan iemands relatieve positie op de invloeddimcnsie evenveel gewicht toegekend als aan zijn 
positie op de voorkeurdimensie, terwijl de verschillen in spreiding voor deze dimensies 
aanzienlijk kunnen zijn Door deze bewerkingen wordt de controversiële groep vergroot en de 
genegeerde groep verkleind. Ook het percentage leerlingen in de populaire groep wordt ver-
groot Voorts wordt er in het CDC-model van uit gegaan, dat de groepscohesie voor de soci-
ometnsche statusbepaling geen factor van belang is Immers, hoe gering de spreiding op de 
dimensiescores ook is, er is per definitie altijd sprake van extreme scores Ook het NB model 
kent echter beperkingen Bepalend voor de keuze van één van beide modellen zijn daarom het 
doel van de sociometrische statusbepaling en gegevens over stabiliteit en validiteit Wat het 
laatste betreft kan noch op basis van de literatuur, noch op basis van de resultaten van dit on-
derzoek een voorkeur worden uitgesproken voor één van beide modellen 
Conclusies en discussie 165 
6.3 Het theoretisch model 
In hoofdstuk 2 hebben wij een beschrijving gegeven van het model van Coie (1990). Coie's 
bijdrage vormt ons inziens een adequate integratie van de resultaten van onderzoek naar soci-
ometrische status. In het model ligt de nadruk op verwerping door leeftijdgenoten ("peer 
rejection"). Het zegt weinig over andere sociometrische statusgroepen. Van het model zijn de 
statusverwervingsfase en de statushandhavingsfase het best gedocumenteerd. Deze fasen 
worden door Coie gesitueerd op basisschoolleeftijd en daarnaar is ook het meeste onderzoek 
verricht. Over de voorloopfase en de gevolgfase is het model noodzakelijkerwijs 
speculatiever. Wij hebben dit model als uitgangspunt genomen voor ons onderzoek. 
Bij het model van Coie kunnen enkele kanttekeningen worden geplaatst. 
Op de eerste plaats hebben onze opmerkingen betrekking op drie van de vier assumpties die 
aan het model ten grondslag liggen. 
Coie acht het sociale gedrag primair verantwoordelijk voor verwerping door peers. Andere 
factoren, zoals fysieke aantrekkelijkheid, spelen volgens hem een naar verhouding geringere 
rol. Bepalend voor al of niet verworpen worden is de manier waarop het individu in zijn socia-
le gedrag hiermee omgaat en de reacties daarop vanuit de peergroep. Bij dit uitgangspunt zijn 
vraagtekens te plaatsen. Er is weinig onderzoek bekend dat Coie's stelling ondersteunt. 
Bovendien is het mogelijk dat vooral in de adolescentie factoren als fysieke aantrekkelijkheid, 
zowel van gezicht als van lichaamsbouw, en atletische vermogens een andere betekenis krij-
gen. In het laatste geval verliest het model voor de adolescentie een deel van zijn geldigheid. 
Voorts hecht Coie veel waarde aan de vroege socialisatiegcschiedenis. Zijn assumpties over 
de wijze waarop sociaal gedrag, sociale cognities en de regulering van emoties hun wortels 
hebben in eerdere c.q. vroege socialisatiepraktijken of afhankelijk zijn van erfelijke eigen-
schappen, zoals temperament, zijn echter tamelijk speculatief. Er is weinig longitudinaal on-
derzoek beschikbaar dat deze assumpties kan onderbouwen. Wat betreft de eerste interactiepa-
tronen met opvoeders is bijvoorbeeld niet duidelijk of een direct of indirect model (Dishion, 
1988) met betrekking tot latere sociale relaties van toepassing is. 
Een andere belangrijke assumptie is, dat hel model in feite alleen van toepassing is op indivi-
duen die zich een verworpen status hebben verworven en deze gedurende lange tijd en in meer 
groepen handhaven. Het is merkwaardig dat er weinig onderzoek gedaan is, waarbij op basis 
van herhaalde sociometrische statusbepalingen onderscheid werd gemaakt tussen personen 
met een stabiele en een instabiele statuspositie. Onderzoek zoals dat van Cillesen (1991) 
maakt duidelijk hoe belangrijk zo'n onderscheid is. Meer onderzoek in deze richting is dan 
ook gewenst. 
Behäve bij de assumpties waarop het model berust zijn ook kanttekeningen te plaatsen bij 
andere elementen in het model. 
In het model wordt onderscheid gemaakt tussen agressief en niet-agressief verworpen indivi-
duen. Coie verwijst naar publicaties waarin voor deze subgroepen verschillende ontwikke-
lingstrajecten worden geschetst, niet alleen in de voorloopfase, maar ook in de gevolgfase. 
Het is de vraag of tussen deze subgroepen een duidelijke scheiding kan worden aangebracht. 
Het terugtrekkingsgedrag dat niet-agressief verworpen individuen kenmerkt, kan bijvoorbeeld 
ook optreden als reactie op verwerping die zelf het resultaat is van agressief gedrag. 
Onderzoek naar deze subgroepen is schaars. Dit geldt nog meer voor onderzoek naar langere 
termijn effecten. Een eenvoudige tweedeling, met een koppeling van agressief verworpen sta-
tus aan geCxternaliseerde problemen en van niet-agressief verworpen status aan geïnternali-
seerde problemen lijkt een te simpele voorstelling van zaken 
Over lange termijn effecten van langdurige verwerping door peers is niet veel bekend. Door 
veel auteurs wordt steeds verwezen naar een beperkt aantal longitudinale onderzoeken die 
beslissend bewijs voor het bestaan van deze effecten zouden moeten leveren. Deze onderzoe-
ken gaan echter uit van de kwaliteit van peer-relaties in het algemeen en niet van sociometri-
sche status. We beschikken nog niet over longitudinaal lange termijn onderzoek naar het 
CDC- en NB-model. Follow-up onderzoek naar effecten in de adolescentie is dan ook schaars. 
Dit maakt het model vooral speculatief waar het betrekking heeft op de leeftijdsgroep waar dit 
onderzoek zich op richtte. 
Het is de verdienste van Coie's model dat het resultaten van sociaal-psychologisch onderzoek 
naar groepsdynamische processen en resultaten van ontwikkelingspsychologisch relevant on-
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derzoek in één theorie verenigt. Het model zou er wèl duidelijker over kunnen zijn, wat de 
centrale ontwikkelingsvariabelen zijn. Ons inziens is dat competentie en meer specifiek, 
sociale competentie. Het zelfbeeld speelt daarbij een intermediërende rol, terwijl 
sociometrische status kan worden opgevat als een indicatie voor de kwaliteit van de 
omgeving. Deze variabelen kunnen worden ondergebracht in een transactioneel model. Het 
model van Riksen-Walraven (1989) diende daarbij tot voorbeeld. In dit model wordt tevens 
verband gelegd met ontwikkelingstaken die in bepaalde fasen van de levensloop centraal 
staan. Het voordeel van het opnemen van ontwikkelingstaken in het model is, dat meer 
duidelijkheid wordt verschaft over de betekenis van de transactionele relaties tussen (sociale) 
competentie, zelfbeeld en sociometrische status in het kader van de individuele levensloop. 
De toetsing van zo'n transactioneel model is niet eenvoudig. De bedoeling van het model is 
om inzicht te verschaffen in processen die kunnen leiden tot de succesvolle oplossing van 
ontwikkelingstaken, maar ook tot stagnatie in de ontwikkeling. Hoe deze processen precies 
verlopen is nog verre van duidelijk. Een van de oorzaken daarvan is het feit dat veel onder-
zoek gebaseerd is op de analyse van interindividuele variantie. Wij zijn van mening dat on-
derzoek dat zich bezighoudt met variantie binnen het individu over de levensloop meer inzicht 
kan verschaffen in het verloop van deze processen (zie ook Heymans, 1991c). 
Een vertaling van de in het transactioneel model beschreven processen in systeemtheoretische 
termen biedt misschien een mogelijkheid om intra-individuele procesmodellen te toetsen. Van 
Geert (1991) geeft een aanzet in deze richting. Het is nog onduidelijk of deze benadering kans 
van slagen heeft. De parameters van zo'n model moeten worden uitgewerkt; het is onduidelijk 
in welke cycli metingen moeten worden verricht; problemen zijn te verwachten met de herha-
ling van metingen, vooral waar deze het zelfbeeld betreffen. Het lijkt echter de moeite waard 
deze benadering uit te werken, temeer omdat in een systeemtheoretische benadering groeps-
dynamische en ontwikkelingspsychologische processen in één model kunnen worden onder-
zocht op het niveau van het individu en omdat ook de effecten van eventuele interventies kun-
nen worden getoetst. 
6.4 Correlaten van sociometrische status 
De tweede vraag van dit onderzoek betreft de correlaten van sociometrische status bij 12- tot 
15-jarige adolescenten. 
Uitgaande van Coie's model en onze aanvullingen daarop werden voorspellingen geformu-
leerd over de correlaties tussen de dimensiescores van sociometrische status enerzijds en een 
aantal variabelen, die in vier groepen werden ondergebracht, anderzijds. Deze groepen waren 
zelfbeoordeling; intelligentie, schoolprestaties en onderpresteren; weetgierigheid, schoolmoti-
vatie, schoolwelbevinden en voorkeur voor instructiemethoden; indicaties voor psychosociale 
problemen. Naast bepaling van correlaties, ook met sexe, werden de verschillen tussen de 
gemiddelden voor de vijf sociometrische statusgroepen getoetst. Daarbij werd een onderver-
deling van de verworpen groep op basis van enkele negatieve gedragsreputatie-items in de 
analyses betrokken. 
De resultaten van deze analyses zijn moeilijk te interpreteren. Enerzijds bleken veel correlaties 
significant waar dit ook door het model was voorspeld. Deze resultaten lijken het model te 
ondersteunen. Anderzijds viel de hoogte van de correlaties tegen. Hel percentage verklaarde 
variantie lag voor de significante correlaties tussen de .6 en 12.3 en was meestal niet hoger 
dan 1 à 2%. Bij deze percentages kan men zich afvragen of er wel sprake is van steun voor het 
getoetste model. 
In het navolgende bespreken wij eerst een aantal mogelijke verklaringen voor de zwakte van 
de correlaties. Vervolgens gaan wij per groep van variabelen in op de aangetroffen correlaties 
en verschillen. Tenslotte komen wij tot een eindoordeel. 
Voor de lage correlaties zijn ons inziens vijf verklaringen mogelijk, die afzonderlijk of in 
combinatie aan de orde kunnen zijn. 
1. Wij hebben het belang van een stabiele statustypering al besproken en de noodzaak 
van herhaalde sociometrische statusbepalingen over een langere periode. In dit onder-
zoek beschikten wij over één statusbepaling. Dit houdt in dat wij geen onderscheid 
konden maken tussen leerlingen met een instabiele of incidentele verworpen status, 
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leerlingen die vanaf hun intrede in het voortgezet onderwijs werden verworpen en 
leerlingen die al op de basisschool een verworpen status hadden verworven en deze 
binnen het voortgezet onderwijs hadden gehandhaafd. 
2. Wij beschikten niet over informatie over peer-relaties van de leerlingen buiten de di-
recte klassesituatie, De sociale horizon van adolescenten is breder dan die van basis-
schoolleerlingen. Goede peer-relaties in de buurt, een sportvereniging of een ander 
sociaal verband zouden kunnen compenseren voor de slechte relaties met klasgenoten. 
Uit onderzoek (Dishion, 1990a, 1991; Leung & Lau, 1989) blijkt dat verworpen ado-
lescenten geneigd zijn elkaar op te zoeken en zich te verenigen in bijvoorbeeld antiso-
ciale "gangs". Deze peergroepen van verworpen leerlingen zijn niet noodzakelijkerwijs 
binnen de context van klas of school te situeren. 
3. Wij hebben het belang van kwalitatief goede peer-relaties voor de adolescentie bena-
drukt. Sociometrische gegevens hebben evenwel slechts belrekking op één aspect van 
de kwaliteit van peer-relaties. Bukowski & Hoza (1989) maakten bijvoorbeeld onder-
scheid tussen het globale, unilaterale en groepsgeoriënteerde concept populariteit en 
het specifieke, bilaterale en dyadische concept vriendschap. Het belang van vriend-
schapsrelaties voor adolescenten, ook buiten het klasseverband, mag niet worden on-
derschat. Misschien zijn zij meer bepalend voor zelfwaardering en welbevinden van de 
adolescent dan sociometrische status en kan één intieme vriendschap buiten de klas 
compenseren voor een verworpen status in de klas. Over de kwaliteit van deze peer-
relaties hebben wij geen informatie. 
4. De data in dit onderzoek hebben alleen betrekking op het algemeen vormend onder-
wijs; het lager beroepsonderwijs bleef buiten beschouwing. Het is mogelijk dat relatief 
veel verworpen leerlingen na de basisschool terecht komen in het lbo. Wanneer soci-
ometrische status inderdaad gerelateerd is aan schoolprestaties, zoals blijkt uit bijvoor-
beeld de meia-analyse van Newcomb et al. (in druk), dan zullen relatief veel verwor-
pen leerlingen zwakker presteren of onderpresleren. Hun kans om de worden verwezen 
naar hel lbo is dan groter. Voorts blijkt uit onderzoek van Dishion (1990b, 1991) dat 
de kwaliteit van ouderlijke disciplineringspraktijken, de kwaliteit van peer-relaties op 
school en schoolprestaties samenhangen. Het feit dat nog steeds onevenredig veel 
leerlingen uit lagere sociaal-economische milieus worden verwezen naar het lbo 
(Meijnen, 1984), zou voor een deel verklaard kunnen worden door een positieve 
samenhang tussen sociaal-economisch milieu en de kwaliteit van ouderlijke discipline-
ringspraktijken. Door alleen avo-leerlingen in het onderwijs te betrekken zou er dan 
sprake kunnen zijn van een "restriction of range" voor de variabele sociale competen-
tie, die volgens het model van Coie de basis vormt voor sociometrische status. Het is 
bekend dat "restriction of range" correlaties drukt. 
5. Veel data in dit onderzoek zijn het resultaat van zelfrapportage. Deze zijn afhankelijk 
van de mate van "self-disclosure". Er kan sprake zijn van systematische over- of on-
derschatting die van invloed is op de samenhang tussen deze data en sociometrische 
status. 
Deze verklaringen sluiten niet uit dat de voorspellingen die vanuit het model gedaan werden 
onjuist zijn. Wij komen daar dadelijk op terug. Eerst bespreken wij in het kort de resultaten 
van de analyses per groep van variabelen. Wij leggen de nadruk op correlaties met acceptatie, 
afwijzing en sociale voorkeur en op verschillen tussen de populaire en verworpen groep. 
Zelfbeoordeling werd geoperationaliseerd in termen van het sociaal en academisch zelfcon-
cept, zelfvertrouwen bij proefwerken, algemeen zelfconcept en locus of control. Behalve voor 
het algemene zelfconcept werden positieve correlaties verwacht met de acceptatie- en 
voorkeurscore. Voor vijf van de zes variabelen waren de correlaties met de acceptatiescore in-
derdaad significant positief. De variabele zelfvertrouwen bij proefwerken correleerde daaren-
tegen negatief met de acceptatiescore en significant positief met de afwijzingscore. Het is juist 
deze variabele die is geoperationaliseerd in een richting die tegengesteld is aan die van de an-
dere zelfbeoordelingsvariabelen (een hogere score betekent minder zelfvertrouwen en een 
grotere "testangst"). Voor alle zes variabelen waren de correlaties met de voorkeurscore posi-
tief, waarbij alleen de schaal voor het academisch zelfconcept die werd ontleend aan de 
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Schoolbelevingsschaal geen significante correlatie opleverde. Voor het algemene zelfconcept 
werden zoals verwacht geen significante correlaties gevonden. 
Wat betreft de verschillen tussen sociometrische statusgroepen kan geconcludeerd worden dat 
bij vergelijking van de populaire en verworpen groep de laatste in alle gevallen lagere gemid­
delden laat zien met uitzondering van de variabele zelfvertrouwen bij proefwerken, maar deze 
is qua richting tegengesteld. Doorgaans zijn de verschillen echter klein 
Bij vergelijking van de agressief en niet-agressief verworpen groep, waarvoor vooraf geen 
hypothesen werden geformuleerd, waren de resultaten wisselend. Voor locus of control en 
zelfvertrouwen bij proefwerken waren de verschillen gering, voor de schalen voor het 
academisch zelfconcept vielen de verschillen in het voordeel uit van de niet-agressief verwor­
pen groep, voor sociaal en algemeen zelfconcept daarentegen in het voordeel van de agressief 
verworpen groep. 
Intellectuele vermogens werden op vier manieren geoperationaliseerd. Actuele schoolpres­
taties werden op twee manieren gemeten. Daarnaast werd de mate van onderpresteren vastge­
steld. 
Slechts bij één van de vier capaciteitsmetingen werden significante correlaties gevonden. Op 
de Raven SPM scoorden leerlingen met een hogere acceptatiescore significant hoger en die 
met een hogere afwijzingscore significant lager. De correlatie tussen SPM en voorkeurscore is 
significant positief. Bij vergelijking van de populaire en de verworpen groep scoort eerstge-
noemde hoger. Agressief en niet-agressief verworpen leerlingen verschillen maar weinig. 
De correlaties voor de actuele schoolprestaties lopen parallel aan die voor de SPM; de corre-
laties zijn over het algemeen iets hoger. De vergelijking van gemiddelden laat eenzelfde beeld 
zien als bij de SPM. Deze zijn voor de populaire groep hoger dan voor de verworpen groep, 
terwijl de verworpen subgroepen onderling niet veel verschillen. 
De mate van onderpresteren hangt significant samen met de acceptatie- en voorkeurscore en 
niet met de afwijzingscore. De verworpen groep vertoont gemiddeld een grotere mate van on-
derpresteren dan de populaire groep. Daarbij zijn de verschillen het grootst voor hel CDC-
model. Bij dit laatste model werd ook tussen de verworpen subgroepen een significant ver-
schil gevonden in het nadeel van de agressief verworpen groep. Dit is in overeenstemming 
met het negatievere academisch zelfconcept van de agressief verworpen subgroep. 
Voor schoolprestaties en onderpresteren werden daarmee de verwachtingen bevestigd. Voor 
de capaciteitsbepalingen hadden wij vooraf minder duidelijke verwachtingen. Voor zover ver-
schillen in intellectuele capaciteit voor de sociometrische statusgroepen werden voorspeld 
zouden deze in het nadeel van de verworpen groep moeten uitvallen. Dit was voor de Raven 
test het geval. 
Waren de tot nu toe besproken resultaten grotendeels in overeenstemming met de verwachtin-
gen, voor de variabelen weetgierigheid, schoolmotivatie en schoolwelbevinden was dit niet 
het geval. Op basis van het model werd gesteld dat de school voor verworpen leerlingen geen 
aangename omgeving zou zijn en dat bijgevolg hun motivatie en welbevinden gering zouden 
zijn. Dit blijkt niet het geval. Alle correlaties met deze variabelen zijn zwak en niet significant 
en er is geen sprake van significante verschillen tussen de statusgroepen. 
Voor weetgierigheid kwamen lage, maar significante correlaties naar voren met de acceptatie-
score. Als een van de weinige uitzonderingen was voor deze variabele ook de correlatie met 
de invloedscore significant positief. De gemiddelden voor alle statusgroepen liggen dicht bij 
elkaar, behalve voor de genegeerde groep. Deze scoort aanmerkelijk lager. Daarnaast is het 
gemiddelde voor de agressief verworpen groep lager, voor het CDC-model significant lager, 
dan dat voor de niet-agressief verworpen groep. 
Tevredenheid over de relatie met klasgenoten is de enige variabele waarbij de correlaties qua 
sterkte enigszins in de buurt kwamen van de verwachte correlaties. De verklaarde variantie 
bedraagt bij deze variabele tussen de 7% en 12%. De tevredenheid is groter naarmate de ac-
ceptatie door klasgenoten groter is en lager naarmate de afwijzing groter is. De correlatie met 
de voorkeurscore bedraagt .35. De verschillen tussen de sociometrische statusgroepen zijn 
aanzienlijk, waarbij de populaire en verworpen groep extreme posities innemen in respec-
tievelijk positieve en negatieve zin. Ook het verschil tussen de twee verworpen subgroepen is 
significant. Het gemiddelde voor de niet-agressief verworpen groep is lager dan dat voor de 
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agressief verworpen subgroep, hetgeen parallel loopt met de verschillen in sociaal zelfcon-
cept. 
Wat betreft de voorkeur voor instructiemethoden werden negen subschalen van de Learning 
Styles Inventory onderzocht. Voor vier van deze subschalen zijn de correlaties verwaarloos-
baar, de overige zijn laag en, waar significant, moeilijk te interpreteren. Voor vier "learning 
styles" waren de gemiddelden voor de de verworpen groep lager dan voor de populaire groep: 
projectonderwijs, "peer teaching", discussie en geprogrammeerde instructie. Dit werd echter 
verwacht voor alle subschalen. Drie van deze vier leer-, c.q. onderwijsstijlen veronderstellen 
een intensieve samenwerking met andere leerlingen. 
Voor de vijf subschalen van de NPV-J tenslotte, die indicatief werden geacht voor de aanwe-
zigheid van psychosociale problemen is geen van de correlaties significant. 
Wanneer afgezien wordt van de sterkte van de samenhangen en alleen gelet wordt op de sig-
nificantie van de correlaties, wordt het model vooral ondersteund waar het voorspellingen 
doet over zelfconceptvariabelen, schoolprestaties en onderpresteren. Verworpen leerlingen 
hebben zwakkere schoolprestaties en deze zijn bovendien zwakker dan men op grond van in-
tellectuele capaciteiten zou mogen verwachten. Hun academisch zelfbeeld en hun 
zelfvertrouwen bij proefwerken zijn daarmee in overeenstemming. Deze leerlingen schatten 
hun eigen sociale vaardigheden lager in en voelen zich minder aanvaard door klasgenoten. 
Wanneer een gebrek aan sociale competentie de belangrijkste reden is voor verwerping, zoals 
het model van Coie stelt, komt deze zelfinschatting daarmee overeen. Het gegeven dat zij 
minder tevreden zijn over hun relaties met klasgenoten duidt er op dat zij een reëel beeld 
hebben van hun positie in de groep. Tenslotte blijken verworpen leerlingen gemiddeld meer 
extern gecontroleerd. 
Daarnaast werd op grond van het model verwacht dat deze groep adolescenten de eerste teke-
nen vertoonde van het ontstaan van gedragsstoornissen als gevolg van langdurige verwerping. 
Het model voorspelt tenminste voor een subgroep van verworpen leerlingen problemen in de 
aanpassing op school, die mogelijk op langere termijn kunnen resulteren in drop-out en 
gedragsproblemen. Wanneer verworpen leerlingen zouden aangeven dat zij hun verblijf in het 
voortgezet onderwijs als onaangenaam en demotiverend ervaren, zou dit kunnen worden 
opgevat als een eerste indicatie voor het ontstaan van dergelijke problemen. Dit blijkt echter 
niet het geval. De sociometrische statusgroepen verschillen gemiddeld nauwelijks van elkaar 
in schoolmolivatie en schoolwelbevinden. Daarnaast blijken ook de resultaten met betrekking 
tot voorkeur voor instrucliemethoden weinig overtuigend en komen zij maar voor een klein 
deel overeen met de verwachting. Tenslotte konden ook indicaties voor psychosociale pro-
blemen bij verworpen adolescenten niet worden aangetoond. 
Wij komen tot de slotsom dat het model daar wordt ondersteund door de data, waar het ook al 
in onderzoek bij basisschoolleerlingen de meeste empirische steun heeft gekregen. Het model, 
toegepast bij adolescenten in de onderbouw van het algemeen vormend onderwijs, verdient 
ons inziens daarom op deze punten het voordeel van de twijfel. Deze twijfel wordt veroor-
zaakt door het feit dat de correlaties over het algemeen zwak zijn, in ieder geval zwakker dan 
op grond van bovengenoemd onderzoek bij basisschoolleerlingen werd verwacht. Hiervoor 
werden verklaringen vermeld. Verder onderzoek kan meer duidelijkheid verschaffen over de 
vraag of deze verklaringen ook empirisch gesteund worden (zie par. 6.5). 
Een andere verklaring voor de zwakke correlaties is, dat het model op adolescenten minder 
van toepassing is. In elk geval ondervindt het model in dit onderzoek geen empirische steun 
waar het de consequenties van verworpen status voor de beleving van het schoolleven en voor 
het ontstaan van psychosociale problemen in de vroege adolescentie betreft. Mogelijk is daar-
van alleen sprake in extreme gevallen, waarbij de verwerping zeer langdurig is geweest en 
ook vanuit andere peer-relaties dan die in de klas geen compensatie mogelijk is. Wij 
beschikken niet over de informatie om deze leerlingen binnen de verworpen groep aan te wij-
zen. 
Duidelijke conclusies over de geldigheid van Coie's model voor de adolescentie kunnen dus 
op grond van dit onderzoek niet getrokken worden. De belangrijkste reden daarvoor is dat het 
design van het onderzoek het niet mogelijk maakte om individuele leerlingen in hun ontwik-
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keling te volgen. Een dergelijk design dat gericht is op de analyse van intra-individuele vari-
antie over tijd is ons inziens onontbeerlijk om inzicht te krijgen in het verloop van ontwikke­
lingsprocessen, zoals deze in Coie's model worden beschreven. 
In de resultaten van dit onderzoek kunnen weinig aanknopingspunten worden gevonden voor 
de praktijk van het voortgezet onderwijs. Een algemene screening in de vorm van één socio-
metrische statusbepaling met als doel het signaleren van risicoleerlingen lijkt zinloos. 
Misschien biedt het volgen van leerlingen over langere termijn, te beginnen in het basison-
derwijs en het verzamelen van informatie via andere bronnen dan klasgenoten meer perspec-
tief. Longitudinaal onderzoek zoals boven bedoeld zal dan echter eerst moeten aantonen dal 
een dergelijke aanpak zinvol is. 
6.5 Suggesties voor verder onderzoek 
Wij hebben hierboven op verschillende plaatsen suggesties gedaan voor onderzoek dat meer 
duidelijkheid kan verschaffen over de vragen die de resultaten van ons onderzoek oproept 
Wij zetten deze hier nog een maal op een rij. 
1. Hoewel veel onderzoek ontwikkelingspsychologisch relevant is, wordt uit deze studie 
duidelijk dat bepaalde eisen gesteld moeten worden aan het design, wil onderzoek 
inzicht kunnen verschaffen in het verloop van ontwikkelingspsychologische processen. 
Dat geldt ook voor de toetsing van het model van Coie. Vooral wat betreft de voor-
loopfase en de gevolgfase is het model speculatief, omdat dit type ontwikkelingspsy-
chologisch onderzoek ontbreekt. Longitudinaal onderzoek, gericht op het verloop van 
processen binnen individuen, is gewenst met betrekking tot alle fasen in het model. 
Voor de voorloopfase zal onderzoek nodig zijn naar het verloop van de socialisatiege-
schiedenis en de consequenties daarvan voor sociaal gedrag, sociale cognities en de 
regulering van emoties. Nagegaan moet worden welke consequenties de laatste hebben 
voor sociometrische status en hoe de veronderstelde processen in de statusverwer-
vings- en handhavingsfase in individuele gevallen verlopen. Dit geldt nog sterker de 
uitspraken die het model doet voor de adolescentie en (jonge) volwassenheid als 
gevolgfase. Effecten van verworpen status in deze fase kunnen alleen dan goed wor-
den onderzocht wanneer individuen reeds vanaf het basisonderwijs worden gevolgd. 
Herhaling van sociometrische statusbepalingen is noodzakelijk om vast te stellen 
welke leerlingen een stabiel verworpen status handhaven en welke niet. Onderzocht 
moet worden welke factoren binnen het individu en in de sociale omgeving daarbij een 
rol spelen. Transactionele modellen, die uitgaan van ontwikkelingstaken, lijken daarbij 
bruikbaar, mits zij op individueel niveau worden getoetst. Een vertaling van transacti-
onele modellen in systeemtheoretische termen biedt een perspectief, vooral omdat een 
koppeling met groepsdynamische processen mogelijk is. De toepasbaarheid van sys-
teemtheoretische modellen roept echter nog vragen op, zoals: zijn de variabelen ope-
rationaliseerbaar, wat zijn de parameters van het model, welke consequenties heeft de 
herhaling van metingen op de validiteit ervan? 
2. In het kader van boven bedoeld onderzoek moet aandacht besteed worden aan sub-
groepen van verworpen leerlingen. Ook de resultaten van ons onderzoek lijken er op te 
wijzen dat de verworpen groep niet homogeen is. Vergelijkingen tussen agressief en 
niet-agressief verworpen leerlingen lieten in dit onderzoek soms verschillen zien, die 
qua grootte overeenkwamen met verschillen tussen de verworpen groep enerzijds en 
andere sociometrische statusgroepen anderzijds. Nagegaan moet worden in hoeverre er 
voor deze subgroepen sprake is van specifieke ontwikkelingstrajecten. Ook onderzoek 
naar verschillen in ontwikkelingstrajecten voor jongens en meisjes verdient de aan-
dacht. Analyse van de correlatiecoëfficiënten voor jongens en meisjes afzonderlijk in 
dit onderzoek liet zien dat er soms sprake was van verschillende patronen. Dat geldt 
ook voor de gedragsreputatie en het concrete sociale gedrag van verworpen jongens en 
meisjes. 
3. Peer-relaties van leerlingen buiten de klassesituatie dienen onderzocht te worden in 
combinatie met sociometrische status. Tevens moet aandacht besteed worden aan het 
belang van (intieme) vriendschapsrelaties, met name in de adolescentie. 
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4. Andere databronnen dan alleen medeleerlingen moeten worden benut. Onderzoek 
moet ook gebruik maken van andere operationalisaties dan alleen die in de vorm van 
zelfrapportage. 
5. De resultaten van diverse onderzoeken wijzen er op dat sociometrische status en 
schoolprestaties verband houden. De vraag is welke consequenties dit heeft voor de 
doorverwijzing naar verschillende typen van voortgezet onderwijs. Ook de samenhang 
tussen sociaal-economische status van het gezin, ouderlijke disciplineringspraktijken 
en peer-relaties op school dient in dit verband te worden onderzocht. 
6. Specifiek voor ons onderzoek lijkt het zinvol een follow-up studie te verrichten naar 
het effect van verworpen status op langere termijn, waarbij de levensloop van leerlin-
gen in diverse sociometrische statusgroepen retrospectief wordt gereconstrueerd. Zo'n 
studie is echter alleen zinvol wanneer achteraf inzicht kan worden gekregen in de 
vraag welke individuen gekenmerkt worden door een stabiel verworpen status en 
welke niet. 
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Samenvatting 
In deze dissertatie staat het concept sociometrische status centraal. Het werd gedefinieerd als 
een kenmerk dat op een bepaald moment in de tijd aan een individu wordt toegekend. De so-
ciale positie van dit individu in relatie tot een specifieke groep wordt daarin uitgedrukt in ter-
men van het aantal positieve c.q. negatieve algemene waarderingen van dit individu als per-
soon, waarmee de andere groepsleden afzonderlijk hun relatie tot dit individu kenschetsen, 
alsmede in termen van het verschil van mening dat ten aanzien van deze waarderingen tussen 
de oordelende groepsleden bestaat. Sociometrische status is een indicatie voor de kwaliteit 
van peer-relaties. De laatste speelt in toenemende mate een rol in theorieën over de sociale 
ontwikkeling van het individu. Er werd gepleit voor een bestudering van sociometrische status 
als een zelfstandig construct en niet als operationalisatie van sociale competentie, omdat het 
geacht wordt een zelfstandige bijdrage te leveren aan de ontwikkeling. 
Er is het afgelopen decennium veel onderzoek verricht naar sociometrische status, vooral na 
invoering van de tweedimensionele modellen van Coie, Dodge & Coppotelli (1982) en 
Newcomb & Bukowski (1983). Vrijwel al dit onderzoek vond plaats bij basisschoolleerlingen, 
onderzoek bij adolescenten is schaars. In het onderzoek waarvan hier verslag is gedaan werd 
de sociometrische status volgens deze modellen bepaald bij 772 leerlingen uit 27 eerste, 
tweede en derde klassen in de onderbouw van het algemeen vormend onderwijs, die in leeftijd 
varieerden van 12 tol 15 jaar. Dit onderzoek had betrekking op twee thema's. 
Het eerste thema betrof de validiteit van de tweedimensionele Statusmodellen, toegepast bij 
deze leeftijdsgroep en de verdeling van leerlingen over sociometrische statusgroepen. Het ge-
noemde onderzoek bij basisschoolleerlingen heeft duidelijk gemaakt dat de stabiliteit van so-
ciometrische status bij deze leeftijdsgroep twijfelachtig is. Die van de sociometrische dimen-
sies is matig, die van de statusgroepindelingen slecht. De concurrente validiteit, vastgesteld 
met behulp van de beoordeling van de gedragsreputatie door medeleerlingen, is over het al-
gemeen bevredigend. De vraag was welke de validiteit is van deze modellen bij adolescenten. 
Ook over de verdeling over statusgroepen bij basisschoolleerlingen is inmiddels een duidelijk 
beeld ontstaan. De vraag was of deze bij adolescenten hetzelfde resultaat zou opleveren. 
Hel tweede thema had betrekking op correlaten van sociometrische status. Vanuit een model 
dat vooral gebaseerd is op onderzoek bij basisschoolleerlingen werden voorspellingen gedaan 
over de samenhang tussen sociometrische status en andere variabelen. In dit onderzoek wer-
den deze voorspellingen getoetst. 
De conclusie met betrekking tot validiteit is, dat deze voor adolescenten vergelijkbaar is met 
die voor basisschoolleerlingen. De sociometrische dimensies en de statusgroepindelingen 
werden gerelateerd aan vijf positieve en vijf negatieve gedragsreputatie-items. De positieve 
items hadden betrekking op (1) een coöperatieve en altruïstische houding, (2) gevoel voor 
humor, (3) hulpvaardigheid en het tonen van belangstelling, (4) leiderschap en (5) sociale in-
stelling. De vijf negatieve items betroffen (1) opschepperij en aandacht trekkend gedrag, (2) 
ruziezoekend, verbaal agressief en handtastelijk gedrag, (3) verstorend en egoïstisch gedrag, 
(4) verwaandheid en (5) overdreven hulpzoekend en afhankelijk gedrag. De positieve items 
hingen, evenals de negatieve, onderling sterk positief samen. Zij vormden twee homogene 
schalen. De laagste correlaties deden zich voor met de variabele hulpzoekend en afhankelijk 
gedrag, die in de negatieve schaal daarom buiten beschouwing bleef. 
De correlaties tussen deze schalen en de acceptatie-, c.q. afwijzingscore bedroegen voor de 
negatieve schaal respectievelijk -.16 en .58, voor de positieve schaal .67 en -.28. Profielen van 
gedragsreputaliescores werden voor de sociometrische statusgroepen opgesteld. Deze profie-
len werden vergeleken voor de indeling volgens Coie et al. (1982) en twee varianten van het 
probabiliteitenmodel van Newcomb & Bukowski (1983), met significantie-drempels van 5% 
en 10%. Zij waren voor de drie modellen vrijwel gelijk. Populaire leerlingen scoorden hoog 
op alle positieve items en laag op alle negatieve. Voor de verworpen leerlingen was het 
omgekeerde het geval. Van de positieve items discrimineerden coöperatief en hulpvaardig 
gedrag het beste tussen de twee groepen, van de negatieve items verstorend en verwaand 
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gedrag. Genegeerde leerlingen scoorden gemiddeld laag op alle items, controversiële daaren-
tegen hoog op alle items, met uitzondering van coöperatief gedrag. Voor de controversiële 
leerlingen lag de nadruk op de negatieve items: de vier hoogste gemiddelden voor deze groep 
hadden betrekking op deze items. Gemiddelde leerlingen tenslotte scoorden gemiddeld op alle 
gedragsreputatie-items. 
De gemiddelden voor de sociometrische statusgroepen verschilden bij alle items en voor alle 
onderzochte modellen significant (p<.001) van elkaar. De grootste verschillen traden op bij 
coöperatief en hulpvaardig gedrag enerzijds en verstorend en verwaand gedrag anderzijds. De 
kleinste verschillen traden op bij hulpzoekend en afhankelijk gedrag. Multivariate variantie-
analyses leverden bij alle modellen vergelijkbare en significante (p<.0001) resultaten op. 
Geen van de modellen kon als superieur aan de andere worden beschouwd. 
Classificatievergelijkingen werden voor de drie methoden uitgevoerd op basis van stapsge-
wijze discriminantanalyses. Voor alle modellen kwamen telkens twee classificatiefuncties 
naar voren die overeenkwamen met de positieve, respectievelijk negatieve items. De sterkst 
discriminerende variabelen waren opnieuw coöperatief, hulpvaardig, verstorend en verwaand 
gedrag. De discriminantanalyses leidden voor alle modellen tot vrijwel gelijke resultaten. Ook 
de percentages correct geclassificeerde subjecten ontliepen elkaar voor de drie modellen niet 
veel. Zij bedroegen voor het CDC-model 44.1% en voor het NB-model 43.4% (5%-drempel) 
en 43.1% (10%-drempel). Wanneer gelet wordt op de percentages correct geclassificeerden in 
de extreme statusgroepen, dan bedroegen deze achtereenvolgens 61.9, 64.2 en 60.7%. 
Subjecten in de risicogroepen, de verworpen en de genegeerde groep, werden respectievelijk 
in 58.4,62.7 en 58.2% van de gevallen juist geclassificeerd. 
Bij toepassing van het CDC-model bij basisschoolleerlingen wordt doorgaans bijna 40% van 
de leerlingen in extreme groepen ingedeeld. Ongeveer evenveel leerlingen worden in de popu-
laire en verworpen groep geplaatst (12 a 13%), minder maar ook ongeveer evenveel in de ge-
negeerde en controversiële groep (6 à 7%). Bij toepassing van het NB-model, met de meest 
gangbare 5%-significantiedrempel, worden minder leerlingen, ruim 30%, in extreme groepen 
ingedeeld, waarvan ca. 7% in de populaire groep, 8 à 9% in de verworpen groep en erg weinig 
(3.5%) in de controversiële groep. Het percentage genegeerde leerlingen is met bijna 14% op-
vallend hoog. 
Het opvallendste resultaat was het hoge percentage genegeerde leerlingen dat in onze onder-
zoeksgroep optreedt. Het is met 14% (bij het model van Coie et al.) ongeveer twee maal zo 
hoog als in de basisschool en is met 18% ook bij hel model van Newcomb & Bukowski hoger. 
Onze conclusie is dat van veel leerlingen de sociale zichtbaarheid gering is. 
Er zijn verschillende verklaringen voor dit verschijnsel. Daarvan vinden wij een verklaring in 
termen van de kenmerken van de onderbouw van het voortgezet onderwijs het meest voor de 
hand liggend. Op de basisschool brengen leerlingen acht jaar in dezelfde groep leerlingen 
door. Zij ontmoeten elkaar gedurende een schooljaar in dezelfde samenstelling onder 
begeleiding van één leerkracht. In hel voortgezet onderwijs daarentegen is meeslal sprake van 
grote scholengemeenschappen. De grote groepen brugklasleerlingen zijn de resultante van een 
toestroom, die afkomstig is van verschillende basisscholen. Het onderwijs wordt gevolgd bij 
verschillende vakleerkrachten. Na de brugklas(sen) vindt meestal een herverdeling van leer-
lingen plaats in homogene niveaugroepen. De gedifferentieerde pakketkeuze en het volgen 
van onderwijs in blokken zorgen er voor dat leerlingen elkaar ontmoeten in groepen van 
voortdurend wisselende samenstelling. Bovendien winnen peergroeprelaties buiten de on-
derwijssituatie aan betekenis. Het is aannemelijk dat individuele leerlingen in zo'n organisatie 
meer kans lopen dan op de basisschool onopgemerkt te blijven. 
Ten behoeve van het tweede onderzoeksthema werd hel model van Coie (1990) tot uitgangs-
punt genomen, ondanks het feit dat vraagtekens werden geplaatst bij drie van de vier assump-
ties van het model. Dit model richt zich hoofdzakelijk op de verworpen groep en onderscheidt 
vier fasen: de voorloopfase, de stalusverwervingsfase, de stalushandhavingsfase en de gevolg-
fase. De eerste drie fasen werden kort beschreven. Geconcludeerd werd dat het model alleen 
van toepassing is bij stabiel verworpen leerlingen. Voort kan in het model een groepsdyna-
misch en een ontwikkelingspsychologisch perspectief onderkend worden. Wat dit laatste be-
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treft werd ter aanvulling op Coie's model een transactioneel model voorgesteld, met als be-
langrijkste variabelen sociale competentie en sociometrische status, met het zelfbeeld als 
medièrcnde variabele Daarnaast werd de suggestie gedaan de relaties in het model te vertalen 
in systeemthoretische termen om toetsing op individueel niveau mogelijk te maken 
Voor ons onderzoek was vooral de gevolgfase van belang Coie beschouwt de adolescentie als 
gevolgfase omdat in de adolescentie de gevolgen van langdunge verwerping zich beginnen te 
doen gelden De/e draagt er op vier manieren toe bij dat langdurig verworpen leerlingen een 
risicogroep vormen Verwerping is op zich een directe stressverhogende factor, leidt tot een 
reductie van hulpbronnen en tot minder gelegenheid om sociale competentie te ontwikkelen, 
terwijl verworpen kinderen ook gekenmerkt worden door een geringere zclfachting 
Vanuit dit model werden voorspellingen gedaan en getoetst 
Het sociale zelfconcept wordt beschouwd als één van de kernvariabelen van het model 
Verondersteld werd dat de inschatting van de eigen sociale vaardigheden en de mate waarin 
men zichzelf geaccepteerd wist door medeleerlingen zou samenhangen met de acceptatie- en 
voorkeurdimensie van sociometrische status en dat de verworpen statusgroep lager zou scoren 
op deze variabelen dan de gemiddelde en populaire groep Deze verwachtingen werden 
bevestigd 
Voorts was de verwachting dat, net als bij basisschoolleerlingen, sociometrische status zou 
samenhangen met intelligentie en schoolprestaties Dit bleek vooral het geval voor 
schoolprestaties en de mate van onderpresteren Bij de vier gebruikte intelligentie-indicatoren 
bleek alleen voor Ravens Standard Progressive Matrices de hypothese te worden bevestigd 
Actuele schoolprestaties en academisch zelfconcept zijn gerelateerd De verwachting dat 
verworpen leerlingen een negatiever zelfconcept en minder zellvertrouwen bij proefwerken 
zouden laten zien werd bevestigd 
Op grond van de verwachtingen ten aanzien van sociaal en academisch zelfconcept werd ook 
voor het algemene zelfconcept een, zij het zwakke, relatie verwacht met sociometrische status 
Deze verwachting werd niet bevestigd Geconcludeerd werd dat het algemene zelfconcept van 
adolescenten waarschijnlijk ook afhankelijk is van fysiek en atletisch /elfconcept 
Locus of control wordt door sommige auteurs beschouwd als een asapect van sociale compe-
tentie Op grond van de assumptie dat gebrek aan sociale competentie de belangrijkste basis is 
voor verwerping, werd verondersteld dat verworpen leerlingen gekenmerkt zouden worden 
door meer externe controle dan gemiddelde en populaire leerlingen Deze veronderstelling 
werd bevestigd 
Coies model gaat er van uit dat de school voor verworpen leerlingen geen aangename 
omgeving is Zij worden met geaccepteerd door klasgenoten en kunnen dit met compenseren 
met goede schoolprestaties Dit zou zich moeten uiten in een geringe betrokkenheid bij de 
school als eerste teken van verdere aanpassingsproblemen (spijbelen, gedragsproblemen, 
drop-out en delinquentie) In ons onderzoek werden geen samenhangen gevonden tussen 
schoolmotivatie, welbevinden op school en sociometrische status Genegeerde leerlingen wer-
den gekenmerkt door een geringere weetgierigheid dan andere leerlingen Dit werd echter niet 
door het model voorspeld Wel bleek er een duidelijke relatie tussen sociometrische status en 
tevredenheid over de relaties met medeleerlingen Zoals ook bleek uit de resultaten met be-
trekking tot het zelfconcept zijn verworpen leerlingen zich bewust van hun geringe acceptatie 
en zijn daar ontevreden over 
De genngere betrokkenheid van verworpen leerlingen bij de school zou zich ook moeten uiten 
in een genngere waardering voor instructiemethoden en vooral voor die methoden die de in-
teractie met medeleerlingen veronderstellen Deze relaties vonden echter weinig steun 
Tenslotte voorspelde het model, dat de eerste indicaties van psychosociale aanpassingsproble-
men bij verworpen adolescenten aanwijsbaar zouden moeten zijn Geen van de schaalscores 
van de NPV-J correleerde echter significant met dimensies van sociometrische status 
De slotconclusie was, dat het model dáár wordt ondersteund door de data, waar het ook al in 
onderzoek bij basisschoolleerlingen de meeste empmsche steun heeft gekregen, namelijk voor 
de relatie tussen sociometrische status enerzijds en zelfconcept en academische competentie 
anderzijds Het model, toegepast bij adolescenten in de onderbouw van het algemeen vormend 
onderwijs, verdient ons inziens daarom op deze punten het voordeel van de twijfel Deze twij-
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fel wordt veroorzaakt door het feit dat de correlaties over het algemeen zwak zijn. De percen-
tages verklaarde variantie zijn bij alle significante samenhangen zo laag, dat bewijfeld moet 
worden of zij wel als steun voor het model kunnen worden opgevat. Verklaringen daarvoor 
zijn, dat in het onderzoek niet gebruik gemaakt werd van de herhaalde sociometrische status-
bepalingen die nodig zijn om stabiel verworpen leerlingen aan te wijzen, het feil dat geen 
gegevens beschikbaar waren over peer-relaties buiten de klas en over intieme vriendschapsre-
laties, het feit dat het onderzoek alleen in het avo en niet ook in het lbo werd uitgevoerd en het 
feit dat veel gegevens berusten op zelfbeoordeling. 
Duidelijke conclusies over de geldigheid van Coie's model voor de adolescentie konden dus 
op grond van dit onderzoek niet getrokken worden. Als belangrijkste reden daarvoor werd ge-
noemd, dat het design van het onderzoek het niet mogelijk maakte om individuele leerlingen 
in hun ontwikkeling te volgen. Een dergelijk design dat gericht is op de analyse van intra-in-
dividuele variantie over tijd is onontbeerlijk om inzicht te krijgen in het verloop van ontwik-
kelingsprocessen, zoals deze in Coie's model worden beschreven. Voorts dient onderzoek 
aandacht te besteden aan verschillen tussen jongens en meisjes. Zowel met betrekking tot 
gedragsreputatie als met betrekking tot de getoetste correlaties werden sexeverschillen gevon-
den. Daarnaast is het van belang onderscheid te maken tussen subgroepen in de verworpen 
groep. In dit onderzoek werden aanwijzingen gevonden, dat de veronderstelling, dat deze sta-
tusgroep niet homogeen is, juist is. 
Summary 
SOCIOMETRIC STATUS IN ADOLESCENCE 
A correlational study with 12 to 15 year olds in secondary education 
This dissertation is focused on the concept of sociometrie status. This concept is defined as an 
attribute which is ascribed to a person at a certain moment in time and not as a stable charact-
eristic per se. The concept expresses the social position of an individual in relation to a spe-
cific group in terms of the total number of positive and negative general evaluations of this 
individual as a person with which the other group members characterize their relationship 
with him or her, and in terms of the differences in opinion that exist in these evaluations be-
tween the judging group members. Sociometrie status can be seen as an index for the quality 
of peer relations. The latter play an increasingly important role in theories about individual 
social development. It is argued that sociometrie status should be studied as an independent 
construct, and not as an operationalization of social competence, because it contributes to de-
velopment in an independent way. 
In the last decade a substantial amount of research has been devoted to sociometrie status, es-
pecially following the introduction of the two-dimensional models of Coie, Dodge & 
Coppotelli (1982) and Newcomb & Bukowski (1983). Nearly all this research was carried out 
with preschool and elementary school children: research with adolescents is scarce. In the 
study reported here, sociometrie status was determined following these models for 772 stu-
dents from 27 classes in the first, second and third grade of secondary school, varying in age 
from 12 to 15 years. Schools for lower vocational education were excluded from the study. 
This study focuses on two central questions. The first question concerns the validity of two-
dimensional status models, and the distribution of students over sociometrie status groups. 
Research with elementary school pupils has made clear that the stability of sociometrie status 
for this age group is questionable. The stability of sociometrie dimensions is moderate at best, 
that of status groups low. Concurrent validity, as established by peer ratings of behavioral 
reputation, is generally satisfying. The question is how valid these models are when applied to 
adolescents. Research on the distribution of elementary school pupils over status groups 
shows a clear and consistent picture. This study investigated whether the same picture arises 
when sociometrie status models are applied to early adolescents. 
The second research question concerns the correlates of sociometrie status. From a model 
which is mainly based on the results of studies with elementary school pupils predictions have 
been made of the association between sociometrie status and a number of other variables. In 
this study these predictions were tested with 12 to 15 year old adolescents. 
It is concluded that the validity of the two two-dimensional models is about the same for early 
adolescents as it is for elementary school children. Sociometrie dimensions and status groups 
were related to five positive and five negative behavioral reputation items. The positive items 
were (1) cooperation, (2) humor, (3) helpfulness, (4) leadership, and (5) social attitude. The 
negative items were (1) boasting, (2) starts fights, (3) disrupts, (4) conceited, and (5) seeks 
help. The positive items were strongly interrelated, as were the negative ones. They formed 
two homogeneous scales. The item "seeks help" showed the lowest correlations and was 
therefore excluded from the negative scale. 
The correlations between these scales and the acceptance and rejectance scores were respect-
ively -.16 en .58 for the negative scale, and .67 and -.28 for the positive scale. Profiles of be-
havioral reputation scores were constructed for the five sociometrie status groups. These pro-
files were compared for the standard score model of Coie el al. (1982) and two variants of the 
probability model of Newcomb & Bukowski (1983) with levels of significance of 5 and 10%. 
They were about the same for the three models. Popular students scored high on all positive 
items and low on all negative ones. For the rejected students the opposite was true. Of the 
positive items, cooperation and helpfulness discriminated best between these two groups; of 
the negative items, disturbing and conceited behavior. Neglected students had low means on 
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all items, controversial students in contrast had high means on all items, with the exception of 
cooperative behavior. For these controversial students the emphasis was on the negative 
items: the four highest means for this group were for these items. Students in the average 
group had average means on all behavioral reputation items. 
The means differed significantly (p<.001) for all items and for all three models. Cooperative 
and helpful behavior on the one hand and disturbing and conceited behavior on the other hand 
showed the greatest differences. The smallest differences were found with help-seeking be-
havior. The results of multivariate analyses of variance were significant (p<.0001) and comp-
arable for all models. No one model could be regarded superior. 
Stepwise discriminant analyses were carried out for the three models. In each case two classi-
fication functions emerged, which proved to correspond to the positive and negative items. 
The best discriminating variables were again cooperative, helpful, disrupting, and conceited 
behavior. The percentages of correctly classified subjects were roughly the same for the three 
models. For the CDC-model this percentage was 44.1% and for the NB-model 43.4% (5%-
level) and 43.1% (10%-level). The percentages of correctly classified subjects in the extreme 
status groups were 61.9, 64.2, and 60.7%. Subjects in the rejected and neglected status groups 
were correctly classified in 58.4,62.7, and 58.2% of the cases. 
When the CDC-model is used with elementary school children, nearly 40% of the pupils are 
placed in the extreme status groups. About 12 to 13% of the children are placed in the popular 
and in the rejected group, about 6 to 7% in the neglected and controversial group. Applying 
the NB-model, with the commonly used 5% level of significance, fewer children (30%) are 
placed in extreme status groups, comprising about 7% in the popular group, 8 to 9% in the re-
jected group, and very few (3.5%) in the controversial group. The percentage of neglected 
children is at nearly 14% remarkably high. 
Inspecting the distribution over sociometrie status groups of our early adolescent subjects, the 
most outstanding result was the high percentage of neglected students. With 14% (using the 
model of Coie et al.) it is about two times as high as in elementary school. The 18% that was 
found with the Newcomb & Bukowski model is also higher than in elementary school. We 
concluded that the social visibility of many secondary school students is very low. 
Of the possible explanations for this phenomenon, we think an explanation in terms of the 
characteristics of the first three grades of secondary education the most plausible one. In ele-
mentary school, children are in the same group of pupils for eight years. In the course of a 
school year they come together in one group with the same classmates and the same teacher. 
The number of pupils in an elementary school is generally not very high. In secondary educa-
tion on the contrary schools are generally very large and consist of a merger of groups of early 
adolescents originating from many different elementary schools. Students meet each other in 
classes with constantly shifting composition and school subjects arc taught by many different 
teachers. The possibilities for developing supportive relationships with a teacher are greatly 
reduced. After the first grade(s) students are mainstreamed and assigned to different homoge-
neous groups. Peer relations outside the school gain in importance. It is plausible that in such 
a structure individual students have a greater chance to go unnoticed than in elementary 
school. 
Making predictions for the second research question, we choose the model of Coie (1990) as a 
point of departure, despite the fact that we had doubts about three of the four basic assumpt-
ions of this model. It focuses mainly on the rejected group. The model was discussed in four 
phases of development: a precursor phase, an emergent status phase, a status maintenance 
phase, and a consequence phase. It was concluded that the model only applies to stable re-
jected children. It is possible to look at the model from two different perspectives: a group dy-
namics perspective and a developmental one. With respect to the latter we think the Coie 
model needs some extension. We propose a transactional model, with social competence and 
sociometrie status as the key variables, and self-concept as a mediating variable. We suggest 
translating relations in the models into system-theoretical terms to make them testable at the 
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level of individual development 
The most important phase for our study is the consequence phase. Coie sees adolescence as a 
consequence phase, because in adolescence the consequences of sustained rejection are be-
ginning to emerge. There are four factors that contribute to putting students who have experi-
enced sustained rejection at risk. Rejection per se is a stress-provoking factor: it leads to a re-
duction of resources, and of opportunities to develop social competence. At the same time, re-
jected children can be characterized by lowered self-esteem. 
From this model the following predictions were made and tested: 
The social self-concept is regarded as one of the key variables in the model. It was supposed 
that the estimation of one's own social abilities and of acceptance by classmates would relate 
to the acceptance and social preference dimension of sociometrie status, and that the rejected 
status group would show lower means on the social self-concept variables than the average 
and popular group. These hypotheses were confirmed. 
It was expected that sociometrie status, intelligence, and school competence would be related, 
as they are with elementary school children. This proved to be the case for school competence 
and underachievement. For only one of the four operationalizations of intelligence in the 
study, Raven's Standard Progressive Matrices, was the hypothesis confirmed. As predicted, 
rejected students also had lower means on academic self-concept and higher means on test 
anxiety. 
The expectations regarding the association between sociometrie status and the social and aca-
demic self-concept led us to the hypothesis that sociometrie status and general self-concept 
would be associated too. This hypothesis was not confirmed. We concluded that the general 
self-concept of early adolescents is probably also dependent upon physical and athletic self-
concepts. 
Locus of control is regarded by several authors as an aspect of social competence. Starting 
from the assumption that a lack of social competence is the primary reason for rejection, we 
supposed rejected students would be characterized by more external control than average and 
popular students. This expectation was confimied. 
In Coie's model it is assumed that for rejected students, school is not a very rewarding place to 
spend most of a day. They are not accepted by classmates socially and cannot compensate for 
this by doing well academically. They are likely to show little commitment to school matters 
as a first sign of future adjustment problems (truancy, behavioral problems, drop out, and 
delinquency). Nevertheless, in this study no significant correlations were found between so-
ciometrie status, and school motivation or school well-being. Neglected students showed 
lower means on eagerness to learn, but this was not predicted by the model. On the other hand 
there proved to be a clear relationship between sociometrie status and satisfaction with peer 
relations. Rejected students recognize their lack of acceptance and are dissatisfied with it, as 
was shown by the results regarding the social self-concept. 
The lack of commitment to school that was supposed to characterize rejected students should 
show itself by lesser appreciation of instructional methods, especially those which suppose 
social interaction with classmates. Little empirical support was found for these predictions. 
Finally, the model predicted for rejected adolescents that the first signs of psychosocial ad-
justment problems would be traceable. However, no subscale of the NPV-J correlated signifi-
cantly with the dimensions of sociometrie status. 
In sum, our conclusion is that the model is supported by the data in those instances where it 
has previously found empirical support in studies with elementary school children, i.e. for the 
association between sociometrie status on the one hand and self-concept and academic compe-
tence on the other hand. Therefore the model, as applied to early adolescents in the first three 
grades of secondary education, deserves the benefit of the doubt. This doubt is caused by the 
fact that, in general, correlations are very weak. The percentages of variance explained for the 
significant correlations were extremely small. In fact, they are so small that it must be serious-
ly doubted whether they can be regarded as support for the model. 
The weak correlations could be explained by the fact that the repeated sociometrie data that 
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are needed to find the stable rejected students were not collected in this study. Furthermore, 
we did not have at our disposal data on quality of peer relations outside the classroom and on 
intimate friendship relations, or data on lower vocational school students, or data other than 
those collected by self-report. 
A clear-cut conclusion about the Coie model, as applied to early adolescence, cannot be 
drawn. The most important reason for this is that the design of the study did not permit 
following individual students in their development. Such a design, focusing on the analysis of 
intra-individual variance over time, is indispensable to gain insight in the course of the de-
velopmental processes that are suggested by the model. Furthermore, research has to pay at-
tention to differences between girls and boys. Sex differences were found for behavioral repu-
tation as well as for some of the correlates of sociometrie status. It is also important to distin-
guish between different subgroups in the rejected status group. The data in this study suggest 
that the hypothesis that this status group is not homogeneous is correct. 
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